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Resumen 



Las areas especificas de incidencia de la tesis son: artes plasticas/dibujo artistico; las 
practicas y las estrategias de la ensenanza del dibujo; los problemas del aprendizaje del dibujo; los 
ejercicios de dibujo; sus enunciados; el contexto pedagogico y el medio instructivo; los criterios, los 
procesos y los procedimientos en la pedagogia del dibujo artistico. 

Palabras clave: dibujo, aprendizaje, estrategia, ejercicio, enunciado, education, ensenanza, practica, 
experiencia, artes plasticas, contexto pedagogico. 

La presente disertacion incide sobre las practicas pedagogicas del dibujo en el 
contexto de la educacion artistica y pretende comprender las condiciones que hoy las 
caracterizan. El trabajo intenta fijar estas condiciones en el ambito de una problematica 
que no es solamente la de la ensenanza del dibujo, sino tambien, y sobre todo, la de su 
aprendizaje. Comprender el dibujo como dispositivo pedagogico y, en particular, la 
importancia de los ejercicios en el aprendizaje del dibujo, exige pensar el dibujo en la 
convergencia de diferentes circunstancias que concurren - simultaneamente - para 
tornarlo una experiencia contemporanea. Concebidos para fundar una pedagogia, los 
ejercicios de dibujo se revelan entonces determinantes para configurar un proceso cuya 
naturaleza es, sobre todo, practica. Son estos ejercicios los que definen el espectro de lo 
que debera ser trabajado en el contexto pedagogico, y lo que, hasta cierto punto, permitira 
obtener una vision global y controlada sobre la estrategia de ensenanza que se derive de 
ahi - asi como la fidelidad de las practicas pedagogicas en funcion de los contenidos 
planeados. Consecuentemente, nuestro abordaje, interdisciplinar, busca identificar las 
funciones, las tecnicas y las herramientas que toman ese dispositivo actual y operativo. 

El trabajo se propone asi analizar el papel que desempenan las acciones de 
implementacion de la practica pedagogica del dibujo contemporaneo. La ensenanza del 
dibujo apenas consta de contenidos identificados como relevantes para la formacion del 
alumno. Esos contenidos, que cumplen designios al servicio de objetivos bien delimitados 
y que dependen de estrategias pedagogicas, apelan al mismo tiempo a mecanismos de 
instruccion y de experimentacion, que tienen lugar en un medio pedagogico concreto. 
Como intentaremos demostrar, a pesar de ser aparentemente marginales y menores, 
tanto la naturaleza de estos dispositivos (los ejercicios de dibujo) como las especificidades 
que configuranel medio pedagogico (el aula) son indispensables para una practica exitosa 
de aprendizaje del dibujo artistico contemporaneo. 

La estructura de desarrollo de la disertacion puede resumirse en los siguientes 

terminos: 
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La ensenanza del dibujo tiene lugar en un contexto educativo que reune agentes 
muy diferentes. La fundamentacion de la ensenanza y su inteligibilidad se asienta siempre 
sobre factores que implican encuadramientos historicos y socioculturales especificos (1.1), 
y que implican una constante reevaluacion de su pertinencia en el contexto de las 
formulaciones que configuran el paradigma de la contemporaneidad - cuya 
caracterizacion, ciertamente, es importante definir (1.2). 

La ensenanza del dibujo artistico, por su parte, consta de contenidos especificos 
que son desarrollados, pedagogicamente, a traves de estrategias concebidas para el 
efecto. Con todo, una vez reconocidos estos contenidos y estrategias, deberan ser 
necesariamente reconfigurados en el ambito de una lectura de las condiciones 
contemporaneas de la ensenanza de las artes plasticas y del dibujo artistico, de su 
naturaleza y legitimidad (2.1). Pero la complejidad que caracteriza la problematica de la 
ensenanza del dibujo artistico no esta contenida estrictamente en la relacion entre los 
contenidos y su distribucion a lo largo de una estrategia pedagogica. Una vez definidos los 
contenidos y las estrategias que fijan un proceso pedagogico (aquello que constituye los 
programas y su respectiva implementacion), su exito pasa por la insercion de una tercera 
instancia que funde efectivamente las practicas experimentales en la practica del dibujo. 
Ahi, la importancia de la dimension ludica de los ejercicios de dibujo y su relacion con la 
idea de juego (elemento util para cautivar al alumno en orden a que se abra a la 
experimentacion artistica), es un factor a considerar en esta ecuacion (2.2). La 
comprension de estos dispositivos de la practica pedagogica del dibujo, pasa entonces, 
por la consideracion de las condiciones que configuran el medio pedagogico donde los 
ejercicios tienen lugar (2.3) y, ademas, por la comprension de la naturaleza de las formas 
que presentan esos ejercicios: sus enunciados (2.4). 

Ademas de esta coyuntura de factores, que constituyen su fundamento, la 
practica pedagogica del dibujo siempre tiene lugar en un ambiente bien determinado: la 
clase de dibujo. La clase de dibujo implica un colectivo, y es en la misma que ciertas 
propuestas, frecuentemente silenciadas y ausentes de los programas de ensenanza, 
desempenan un papel fundamental en la eficacia (y, consecuentemente, en el exito) de 
una determinada aproximacion pedagogica al dibujo. Sin embargo, el ambiente de una 
clase, en el caso de las practicas artisticas, es determinante para cualquier experiencia 
pedagogica. Es un proceso que conlleva ostentacion (es evidente, esta ahi, debe 
'mostrarse'), pero es tambien un proceso cuya naturaleza no es totalmente explicita (al 
contrario de lo que ocurre con una exposicion de contenidos, la presentacion de una 
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estrategia o, incluso, el esclarecimiento del enunciado de un ejercicio): implica, tanto para 
los profesores como para los alumnos, elaborar procedimientos de empatia e incluso de 
osmosis (3.1). Finalmente, en el contexto de ese mismo colectivo, la construccion de los 
criterios de contrastacion y evaluacion de las experiencias del proceso de aprendizaje - 
comprobando o comprometiendo el propio emprendimiento pedagogico en cuestion (3.2). 

Nota: Los algoritmos arriba citados corresponden a la seccion de la tesis que trata del tema referido en el texto. 

Resum 

Les arees especifiques d'incidencia de la tesi son: les arts plastiques/dibuix artistic; les 
practiques i les estrategies de I'ensenyanga del dibuix; els problemes de I'aprenentatge del dibuix; els 
exercicis de dibuix; els seus enunciats; el context pedagogic i el mitja instructiu; els criteris, els 
processos i els procediments en la pedagogia del dibuix artistic. 

Paraules clau: dibuix, aprenentatge, estrategia, exercici, enunciat, educacio, ensenyanga, practica, 
experiencia, arts plastiques, context pedagogic. 

La present dissertacio incidix sobre les practiques pedagogiques del dibuix en el 
context de I'educacio artistica i preten comprendre les condicions que hui les caracteritzen. 
El treball intenta fixar estes condicions en I'ambit d'una problematica que no es nomes la 
de I'ensenyanca del dibuix, sino tambe, i sobretot, la del seu aprenentatge. Comprendre el 
dibuix com a dispositiu pedagogic i, en particular, la importancia dels exercicis en 
I'aprenentatge del dibuix, exigix pensar el dibuix en la convergencia de diferents 
circumstancies que concorren - simultaniament - per a tornar-ho una experiencia 
contemporania. Concebuts per a fundar una pedagogia, els exercicis de dibuix es revelen 
llavors determinants per a configurar un proces la naturalesa es, sobretot, practica. Son 
estos exercicis els que definixen I'espectre del que haura de ser treballat en el context 
pedagogic, i el que, fins a un cert punt, permetra obtindre una visio global i controlada 
sobre I'estrategia d'ensenyanca que es derive d'aci - aixi com la fidelitat de les practiques 
pedagogiques en funcio dels continguts planejats. ConseqLientment, el nostre abordatge, 
interdisciplinari, busca identificar les funcions, les tecniques i les ferramentes que tornen 
eixe dispositiu actual i operatiu. 

El treball es proposa aixi analitzar el paper que exercixen les accions 
d'implementacio de la practica pedagogica del dibuix contemporani. L'ensenyanga del 
dibuix a penes consta de continguts identificats com rellevants per a la formacio de 
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I'alumne. Eixos continguts, que complixen designis al servici d'objectius ben delimitats i 
que depenen d'estrategies pedagogiques, apel-len al mateix temps a mecanismes 
d'instruccio i d'experimentacio, que tenen Hoc en un mitja pedagogic concret. Com 
intentarem demostrar, a pesar de ser aparentment marginals i menors, tant la naturalesa 
d'estos dispositius (els exercicis de dibuix) com les especificitats que configura el marc 
pedagogic (el aula) son indispensables per a una practica reeixida d'aprenentatge del 
dibuix artistic contemporani. 

L'estructura de desenrotllament de la dissertacio pot resumir-se en els termes seguents: 

L'ensenyanga del dibuix te Hoc en un context educatiu que reunix agents molt diferents. La 
fonamentacio de l'ensenyanga i la seua intel-ligibilitat s'assenta sempre sobre factors que 
impliquen enquadraments histories i socioculturals especifics (1.1), i que impliquen una 
constant reavaluacio de la seua pertinencia en el context de les formulacions que 
configuren el paradigma de la contemporanei'tat - la caracteritzacio del qual, certament, es 
important definir (1.2). 

L'ensenyanga del dibuix artistic, per la seua banda, consta de continguts 
especifics que son desenrotllats, pedagogicament, a traves d'estrategies concebudes per 
a I'efecte. Amb tot, una vegada reconeguts estos continguts i estrategies, hauran de ser 
necessariament reconfigurats en I'ambit d'una lectura de les condicions contemporanies 
de l'ensenyanga de les arts plastiques i del dibuix artistic, de la seua naturalesa i legitimitat 
(2.1). Pero la complexitat que caracteritza la problematica de l'ensenyanga del dibuix 
artistic no esta continguda estrictament en la relacio entre els continguts i la seua 
distribucio al llarg d'una estrategia pedagogica. 

Una vegada definits els continguts i les estrategies que fixen un proces 
pedagogic (alio que constitui'x els programes i la seua respectiva implementacio), el seu 
exit passa per la insercio d'una tercera instancia que fonga efectivament les practiques 
experimentals en la practica del dibuix. Aci, la importancia de la dimensio ludica dels 
exercicis de dibuix i la seua relacio amb la idea de joc (element util per a captivar I'alumne 
amb vista a que s'obriga a I'experimentacio artistica), es un factor a considerar en esta 
equacio (2.2). La comprensio d'estos dispositius de la practica pedagogica del dibuix, 
passa llavors, per la consideracio de les condicions que configuren el marc pedagogic on 
els exercicis tenen Hoc (2.3) i, a mes, per la comprensio de la naturalesa de les formes que 
presenten eixos exercicis: els seus enunciats (2.4). A mes d'esta conjuntura de factors, 
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que constitui'xen el seu fonament, la practica pedagogica del dibuix sempre te Hoc en un 
ambient ben determinat: la classe de dibuix. La classe de dibuix implica un col-lectiu, i es 
alia on certes propostes, sovint silenciades i absents dels programes d'ensenyanga, 
exercixen un paper fonamental en I'eficacia (i, consequentment, en I'exit) d'una 
determinada aproximacio pedagogica al dibuix. 

No obstant aixd, I'ambient d'una classe, en el cas de les practiques artistiques, es 
determinant per a qualsevol experiencia pedagogica. Es un proces que comporta 
ostentacio (es evident, esta aci, ho demostrar-se), pero es tambe un proces la naturalesa 
del qual no es totalment explicita (al contrari del que ocorre amb una exposicio de 
continguts, la presentacio d'una estrategia o, inclus, I'esclariment de I'enunciat d'un 
exercici): implica, tant per als professors com per als alumnes, elaborar procediments 
d'empatia i inclus d'osmosi (3.1). Finalment, en el context d'eixe mateix col-lectiu, la 
construccio dels criteris de contrastacio i avaluacio de les experiencies del proces 
d'aprenentatge - comprovant o comprometent el plantejament pedagogic en questio (3.2). 

Nota: Els algoritmes dalt citats corresponen a la seccio de la tesi que tracta del tema referit en el text. 



Abstract 

This thesis refers to the following specific subjects: fine arts / drawing for the arts; practices 
and strategies on drawing teaching; drawing learning questioning; drawing exercises and its scripts; 
teaching environment and instructional milieu; criteria, processes and procedures on artistic drawing 
teaching. 

Key-words: drawing, learning, strategy, exercise, script, teaching, practice, experience, plastic arts, 
teaching environment. 

The current dissertation refers to drawing teaching practices within a fine arts 
teaching environment and aims to understand the conditions under which those are 
shaped. The research intends to analyse those conditions not only from within a set of 
questions related with drawing, but also, and after all, with its learning process. In order to 
understand the drawing as a teaching device and, in particular, the importance of practical 
exercises for drawing learning, one has to analyse it at the cross point of different restraints 
(simultaneously) committed to what is to come a contemporary experience. Conceived to 
sustain a teaching method, the drawing exercises reveal themselves as determinant to 
shape a process whose nature is, after all, a practical one. They define the scope of what 
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should be worked in a teaching environment and, up to a point, they should allow us to 
obtain a global and controlled vision on a teaching strategy that is taking place there - as 
well as the loyalty of teaching practices to the subjects that were planned. Consequently, 
our interdisciplinary approach aims to identify the functions, techniques and tools that 
make such device contemporary and operative 

Therefore, the research intends to analyse the role played by actions taken to 
implement the teaching practices for contemporary drawing. Drawing teaching does not 
include mere well identified scripts considered relevant for student training. Those scripts, 
designed to accomplish well defined goals depending on teaching strategies, appeal to 
instructional and experimental mechanisms which operate within a concrete teaching 
environment. As we will try to show, both the nature and the specifications of these devices 
(the drawing exercises) which help shaping the teaching environment (the classroom) are, 
however marginal and minor, indispensable if a learning practice is to be successful on 
contemporary artistic drawing. 

This dissertation structure can be summarized as follow: 

The drawing teaching takes place in an educational environment which brings 
together rather different agents. The teaching foundations and its intelligibility are always 
based on factors which by themselves imply specific historical and socio-cultural 
frameworks (1.1), as well as a constant reassessment of its relevance within the set of 
formulations that are now shaping the contemporaneousness's paradigm - whose 
characteristics, to start with, are important to define (1.2). 

The artistic drawing teaching takes into account specific subjects which are, in 
terms of teaching methodology, developed through strategies designed to fit such a goal. 
However, once these subjects and strategies are acknowledged, there should be the need 
to reshape them within the scope of contemporary conditions, nature and legitimacy vis-a- 
vis the plastic arts and artistic drawing teaching (2.1). But the characteristic complexity of 
the artistic drawing teaching is not strictly contained within the relationship between 
subjects and its planned distribution along a teaching strategy. Once the subjects and 
strategies to set up a teaching process are defined (what constitutes the curricula and its 
implementation), its success depends on the insertion of a third instance which effectively 
sustains the experimental practices on the practical aspects of drawing. There, the 
exercises functions of promoting the availability of a student for artistic experimentation, its 
playful dimension and its relationship with the idea of a game are important factors to take 
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into consideration (2.2). Therefore, the understanding of these devices on the drawing 
teaching practice has to take into account those conditions that shape the teaching 
environment where these exercises take place (2.3); and yet, the need to understand the 
nature of those types of exercise: its scripts (2.4). Moreover, and beyond this set of 
factors which constitutes the support for a drawing teaching practice, teaching always 
takes place within a well defined environment: the drawing classroom. This classroom 
brings together a collective body and it is there that certain events - often silenced and 
absent from the curricula - play an essential role on the efficiency (and, consequently, on 
the success) of a specific teaching approach to drawing. However, in the case of artistic 
practices, the classroom environment is determinant to any teaching achievement. It is a 
process that implies the display (it is evident, it is there, it should be 'shown'), but it is also 
a process whose nature is not entirely explicit (as opposed to what happens on an 
enunciation of subjects, a presentation of a strategy or even when clarifying a script to an 
exercise): it implies, both for teachers and students, elaborate procedures of empathy and 
even osmosis (3.1). 

Finally, within the context of that same collective body, the construction of criteria 
to assess and evaluate all personal experiences occurring inside a teaching progression is 
an integrant part of the learning process - proving or compromising the teaching 
achievement at stake (3.2). 

Note: The numbering inserted above relates to each section of the thesis dealing with the subject referred to in the 
text. 
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INTRODUCCION 



"No one thinks these things when they are making when they are creating what is the 
composition, naturally no one thinks, that is no one formulates until what is to be formulated has been 
made. " 

Gertrude Stein. 1926. Writings 1903-1932. New York: Library of America, 523 



a. La problematica de la investigacion y su relevancia 

El dibujo es consensualmente reconocido como una herramienta 
pedagogica fundamental en la ensenanza de las artes plasticas. En otras 
palabras, el dibujo es hoy considerado una condicion imprescindible para la 
formacion del artista plastico. De hecho, la presencia del dibujo en las practicas 
pedagogicas y en los curriculos de educacion artistica tienen ya casi cinco siglos 
de existencia. Con todo, en el trayecto de este largo periodo, el aprendizaje del 
dibujo tuvo lugar en contextos muy diversificados y consto de contenidos muy 
heterogeneos, de acuerdo a los objetivos concretos a los que servla y a las 
formulaciones esteticas y filosoficas que configuraban las epocas y los lugares. 
La caracterizacion de estos contenidos se encuentra considerablemente 
documentada - sobre todo a partir de mediados del siglo XIX. Esto ocurre porque 
la ensenanza del dibujo fue, a partir de ahi, objeto de numerosos analisis 
dirigidos a la comprension de su papel en la eficacia de las propuestas 
pedagogicas que fundaban los procesos de produccion de un nuevo paradigma 
historico. Paralelamente a los temas y los contenidos que integran los curriculos 
de la ensenanza del dibujo, tambien las estrategias que los que los conducen 
sufrieron numerosas transformaciones. La importancia de las estrategias 
pedagogicas en la ensenanza de una practica es evidente porque el aprendizaje 
de una practica implica una estructuracion, o, al menos, una presentacion 
ordenada de mecanismos de planteo de las cuestiones (que corresponden a los 
contenidos que sirven, a su vez, objetivos concretos) que accionan el propio 
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proceso experimental envuelto en el aprendizaje. Con todo, sorprendentemente - 
al menos desde el punto de vista de las practicas que constituyen la ensenanza 
del dibujo -, de ese acervo de documentacion pedagogica apenas nos llegan 
informaciones vagas (manifestaciones de intencion, esbozos programaticos, 
reglamentaciones generales) o datos parciales (los programas de disciplinas o 
cursos, algunos resultados del a practica pedagogica del dibujo o algunas 
descripciones aisladas) sobre el cuadro general de la ensenanza del dibujo. Este 
material es manifiestamente insuficiente y disperso, y no nos permite esclarecer 
la forma en que efectivamente tenia lugar la articulacion entre los contenidos de 
la ensenanza del dibujo y su experimentacion en la clase. Por otra parte, este no 
es un problema cuya relevancia quede confinada al ambito de una arqueologia 
pedagogica. Es importante, especialmente, identificar esta cuestion en la practica 
pedagogica cotidiana del dibujo, dado que el cuadro de articulaciones entre 
contenidos y estrategias que inscribe una determinada pedagogia como 
procedimiento concreto y experimental es, en gran medida, determinado por 
procesos de naturaleza practica; y, a su vez, estos procesos tienen por resultado 
ejercicios de dibujo que son presentados - implicita o explicitamente - por los 
enunciados (de esos ejercicios). Los enunciados son los que definen el espectro 
que debera ser trabajado en contexto pedagogico y que, hasta cierto punto, 
permitiran obtener una vision global y controlada sobre la estrategia de 
ensenanza que ahi tiene lugar - as! como una relacion estrecha de las practicas 
pedagogicas a los contenidos proyectados. Todavia hoy verificamos, al nivel de 
los problemas de la ensenanza del dibujo artlstico, una abismal asimetria entre la 
atencion que es dedicada a los contenidos programaticos y la atencion destinada 
a la comprension de los procesos y estrategias a traves de los cuales esos 
contenidos son implementados y desarrollados en ambiente pedagogico. Esta 
asimetria entre la relevancia dada a los contenidos del dibujo y a los modos en 
que estos son implementados en ambiente escolar constituye una laguna en la 
cartografla pedagogica de la educacion artistica, que pretendemos explorar aqui. 
Este tema es el tema fundamental del presente trabajo. 
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Independientemente de las diferencias entre los programas, las materias, 
los modelos y los procedimientos que estructuran cada una de esas propuestas 
pedagogicas, una parte del proceso de ensenanza del dibujo siempre tuvo lugar 
mas o menos de la misma forma: siendo el dibujo, estructuralmente, una practica 
(en el sentido de que se aprende haciendo), su ensenanza siempre implico la 
siguiente cuestion ^Que dispositivo debe ser creado para promover, en la 
comunidad de los alumnos, el aprendizaje de determinados contenidos del 
dibujo? O sea: i,C6mo implementar - y enunciar - la practica (el ejercicio de 
experimentacion) especlfica de un problema concreto del dibujo? Estas 
cuestiones no pueden ser ignoradas, porque la eficacia de un programa de 
ensenanza del dibujo depende siempre de la articulacion entre los dispositivos de 
presentacion de sus contenidos y los procedimientos que efectivamente 
presentan esos contenidos para la experimentacion pedagogica. La comprension 
de los procesos por los cuales el dibujo es implementado en ambiente 
pedagogico es, segun entendemos, particularmente esclarecedor del modo en 
que el dibujo se configura como una herramienta de pensamiento artistico. Estos 
procesos incluyen, con particular relevancia, los enunciados de los ejercicios de 
dibujo, pero incluyen tambien el medio donde esos ejercicios tienen lugar: la 
clase de dibujo. Y si los primeros tratan de la forma de presentacion de la 
propuesta de trabajo, los segundos constituyen el contexto cultural donde la 
accion pedagogica puede tener lugar. Separar, en la ensenanza del dibujo, los 
contenidos y los objetivos de los metodos, o sea, lo que se quiere ensenar del 
modo en que es ensenado, tiene como resultado una abstraccion: la habitual 
separacion de estas dos esferas (siempre presentes en la ensenanza del dibujo) 
debilita (cuando no destruye) las virtualidades que el dibujo posee en cuanto 
herramienta de construccion de problemas. 

El trabajo aqui desarrollado parte del presupuesto de que no es posible 
acceder al nucleo de los problemas impllcitos en la ensenanza del dibujo, 
particularmente del dibujo artistico, si no se realiza un procedimiento de rotacion 
de las habituales perspectivas que caracterizan las aproximaciones al tema y que 
tienden a fundar la construccion pedagogica sobre los contenidos del dibujo. En 
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otras palabras, es necesario rebatir las categorias teoricas abstracta - 
construidas en funcion de objetivos y criterios para un colectivo (igualmente 
abstracto) sobre la practica pedagogica (del alumno que las experimenta). 

Frente a este problema, el proposito de esta investigacion consiste en 
identificar la naturaleza y la relevancia de los dispositivos que, en el proceso de la 
ensenanza contemporanea del dibujo (en las artes plasticas), permiten promover 
en la clase de dibujo, la experimentacion de sus contenidos. En este sentido, el 
trabajo tiende a incidir particularmente en el enunciado del ejercicio de dibujo en 
cuanto herramienta privilegiada de problematizacion y caracterizacion del 
contexto donde este se desarrolla. La presente investigacion entiende que la 
ensenanza del dibujo se desprende de una distincion articulada entre contenidos 
programaticos y estrategias pedagogicas; entiende tambien que su desarrollo 
pasa, necesariamente, tanto por la cualidad de los contenidos como por la 
naturaleza de los procedimientos experimentales - y del medio donde tienen 
lugar esas acciones - que deberan ser desarrollados para promover el 
aprendizaje de los referidos contenidos. 

El significado de la palabra 'estrategia' esta etimologicamente asociada a 
las artes de la guerra. Historicamente, remonta a Atenas, en la Grecia Clasica, y 
a Roma. Ya en la Edad Moderna paso a significar el 'arte de coordinar las 
acciones (...) en la conduccion de un conflicto (...) tratando de las operaciones y 
los movimientos'. En el contexto militar, trata de la accion de las fuerzas militares, 
de las loglsticas de guerra, 'apuntando a la confrontacion ventajosa ante el 
enemigo (...) aplicando con eficacia los recursos de que dispone, definiendo y 
articulando las tacticas y las maniobras (...) en orden a alcanzar un determinado 
objetivo'. 1 Es pertinente recuperar aqul el sentido que la palabra encierra, porque, 
tal como se verifica en la terminologia militar, tambien en la ensenanza del dibujo 
artistico una estrategia pedagogica no trata apenas de los contenidos, pero 
tambien de la 'mise en acte' de esos contenidos. En otras palabras, el acervo de 
los contenidos, por muy bueno (e incluso adecuado) que sea, sirve de poco si no 
es asistido por una estrategia precisa. Y, sin embargo, lo que verificamos 
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generalmente es, como referimos antes, la inexistencia de una asimetria entre la 
atencion que es dedicada a os contenidos y la desatencion que es dirigida a las 
estrategias que los promueven. En las artes de la guerra y en su teoria 
historiografica, este equivoco nunca se verifica: en los estudios militares no se 
circunscribe el campo de trabajo a la logistica de los ejercicios, ignorando o 
minimizando el papel crucial que asume la compleja interpenetracion de las 
estrategias y de las tacticas (de esa logistica) en el terreno, en las acciones de 
batalla. 2 El nucleo del tema, la decision del desenlace, depende del movimiento, 
de la accion, y no apenas de una contabilidad de las 'logisticas' que obtenemos 
en el comienzo del proceso. Tal como tiene lugar en la ensenanza del dibujo 
artistico. 

A su vez, el modo en que una determinada estrategia de la ensenanza 
del dibujo artistico gana efectividad depende considerablemente del modo en que 
es presentada y desarrollada. El desarrollo de una estrategia de la ensenanza 
(del dibujo artistico) implica una relativa definicion previa, con sus logicas 
intrinsecas de secuenciacion y desarrollo temporal -, o sea, no solo los 
programas de las disciplinas y cursos, sino tambien el modo en que son 
efectuados y aplicados experimentalmente en contexto pedagogico. Estos 
procesos tienen lugar en un contexto especifico, el escenario determinante de la 
clase de dibujo, constituido por la comunidad de alumnos y profesores - de una 
determinada disciplina o curso. Solo cuando la ensenanza del dibujo artistico es 
observada en el contexto de una clase de dibujo se pueden comprender los 
dispositivos capaces de facilitar el acceso de un alumno a la naturaleza del dibujo 
en cuanto mecanismo de pensamiento visual, asi como a esa capacidad que el 
dibujo posee en cuanto herramienta de exploracion en la invencion y resolucion 
de problemas plasticos. 

Sin embargo, tambien la caracterizacion y la naturaleza del medio 
concreto donde tiene lugar el aprendizaje se encuentra habitualmente ausente de 
los discursos sobre los elementos constituyentes de la ensenanza del dibujo 
artistico. O sea, tiende a considerarse que lo esencial del proyecto pedagogico 
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consta de la descripcion de los contenidos que lo integran, contenidos a ser 
desarrollados independientemente del modo en que son presentados y 
explorados pedagogicamente por el alumno (en cuanto individuo y parte de un 
colectivo experimental), de las formas en que tiene lugar el ejercicio del dibujo y 
su experimentacion - siendo los restantes elementos automaticamente 
delegados al docente y a su experiencia empirica. El mayor problema de esta 
postura reside en el hecho de que promueve una tendencia, particularmente en el 
contexto contemporaneo, para la instauracion de modelos prescriptivos en los 
cuales la ortodoxia de los contenidos ya no puede tener, efectivamente, una 
existencia (o una utilidad) real. En este sentido, para que entendamos el modo en 
que se procesa la evaluacion cualitativa de la ensenanza del dibujo, deberemos 
invertir el orden habitual de las prioridades: es en el ejercicio del dibujo que es 
posible rever y leer la capacidad y la eficacia de una propuesta pedagogica. 

En el proceso de ensenanza y aprendizaje del dibujo cada una de estas 
partes, enunciadas antes, es simultaneamente autonoma e interdependiente de 
las demas. La percepcion del movimiento, articulada por los elementos (distintos 
pero interdependientes) de esta accion pedagogica, adquiere una singular 
visibilidad (y, consecuentemente, una utilidad didactica, tanto para el profesor 
como para el alumno) en los productos resultantes de este movimiento, los 
dibujos (y su discusion y apreciacion). Apenas en esta articulacion es posible 
acceder a esa capacidad que el dibujo posee (en contexto pedagogico) de 
transformarse en una herramienta de exploracion, invencion y resolucion de 
problemas plasticos, esto solo ocurre cuando los dispositivos de su ensenanza 
son formulados integralmente, o sea, cuando los contenidos son pensados en el 
contexto y mecanismos que, en una clase de dibujo, activan su naturaleza de 
herramienta de pensamiento visual. 
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b. Las fuentes empiricas, documentales y 
bibliograficas ("state of the art") 

La documentacion en torno de cuestiones abordadas en la presente 
investigacion (con incidencia en la teorfa y practica de la ensenanza del dibujo) 
no se encuentra reunida en una bibliografla estructurada bajo una tutela tematica. 
Las fuentes no abundan, mas alia de algunos autores que nos dejaron, en la 
segunda mitad del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX, textos cruciales 
sobre el pensamiento del dibujo, tales como Paul Valery, Viollet le Due, Jonh 
Ruskin, Le Corbusier y Kurt Badt. Ciertamente, en el area de la historiografia de 
la educacion artistica, son insoslayables los trabajos fundamentales de Nikolaus 
Pevsner 3 , Carl Goldstein 4 y Arthur Efland; y, sobre los problemas de la 
educacion artistica contemporanea - y de la practica pedagogica -, los abordajes 
de Thierry De Duve, Yves Michaud o James Elkins constituyen hoy referencias 
fundamentales. Con todo, los temas, o la esfera de temas, formados por los 
dispositivos de implementacion de los contenidos del dibujo de artes plasticas en 
el contexto de su practica pedagogica, constituyen un acervo enrarecido y 
particularmente disperse 

A diferencia de lo que ocurre con las bibliografias genericas sobre la 
educacion artistica, la documentacion - y, sobre todo, la bibliografla - es escasa 
y fragmentaria, y solo en los anos mas recientes han sido objeto de una atencion 
por parte de la investigacion academica. 5 Recientemente, algunas llneas 
consistentes de investigacion teorica sobre el dibujo llegaron a consolidad la 
existencia y la relevancia de esta problematica - relevante no solo para la 
ensenanza, sino tambien para la propia comprension de la practica artistica del 
dibujo. La atencion teorica sobre el dibujo y las condiciones y significados de su 
produccion contemporanea ha ocupado a numerosos autores de relevo, siendo 
posible hablar ya de la consolidacion de un territorio de pensamiento del dibujo. 
La lista de autores cuyo trabajo incide en el papel las y funciones del dibujo en 
las areas de las Artes Plasticas, del Diseno y de la Arquitectura, es, 
independientemente de las nacionalidades e idiomas, vasta. Si nos limitamos a 
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los autores que, en las ultimas decadas, han pensado especlficamente las 
cuestiones que conciernen a la produccion creativa del dibujo, encontramos 
nombres de innegable importancia, oriundos de diversas areas teoricas, como 
John Berger, Deanna Petherbridge, Steve Garner, Terry Rosenberg y Howard 
Riley (en Gran Bretana), David Rosand, Ann Bermingham, Edward Robbins, 
Catherine de Zegher, Bernice Rose, Cornelia Butler, Laura Hoptman, Pamela Lee 
y Jodi Hauptman (en los Estados Unidos), Patrick Maynard y Bill Buxton (en 
Canada), Manlio Brusatin, Massimo Scolari, Manfredo Massironi y Giuseppe Di 
Napoli (en Italia), Ernst van Alphen en Holanda, Jean-Luc Nancy, Hubert 
Damisch y Yves Bonnefoy (en Francia), Gomez Molina, Lino Cabezas, Juan 
Bordes y Ramon Diaz Padilla (en Espaha) y Vltor da Silva, Joaquim Pinto Vieira, 
Mario Bismark, Manuel Castro Caldas, Joao Queiroz, Fernando Calhau y Ana 
Madeira Rodrigues en Portugal. De una u otra forma, todos estos autores 
abordan la cuestion del dibujo como dispositivo de asistencia a la produccion 
creativa. Con todo, solo algunos de ellos tratan el tema en el dominio especifico 
de la pedagogfa del dibujo artistico; especialmente Deanna Petherbridge, Ann 
Bermingham, Howard Riley, Gomez Molina, Lino Cabezas y Juan Bordes o Joao 
Queiroz. 

Ante esta configuracion dispersa y heterogenea, la presente investigacion 
comenzo como una recopilacion e integracion de material (bibliografico, pero no 
solo) sobres las cuestiones que tienen que ver con la ensehanza del dibujo 
artistico. A pesar de que, en el curso del trabajo, haber sido inidentificadas 
lagunas, que mas tarde re-direccionaron la investigacion (en el sentido antes 
referido), centrandola en el desajuste que se verifica entre los contenidos de la 
ensehanza del dibujo y las estrategias pedagogicas, el proposito inicial permitio 
confirmar la relevancia de la pregunta: "Dada una estrategia de ensehanza, i,cual 
es el dispositivo que permite a un alumno acceder experimentalmente a los 
contenidos del dibujo?". La respuesta a esta pregunta es dificil de identificar, 
porque los discursos sobre la ensehanza del dibujo obliteran generalmente, como 
referimos, una parte esencial de lo que constituye la materia pedagogica 
propiamente dicha: el modo en que los contenidos del dibujo - considerados 
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relevantes en los programas pedagogicos - son efectivamente desarrollados en 
el contexto pedagogico donde se promueven. 

Con todo, en orden a acceder a los problemas que referimos, existen 
otras fuentes bibliograficas que, a pesar de situarse en el exterior de la 
produccion cientifica (o precisamente por eso), nos permiten comprender la 
materia empirica que constituye la ensenanza del dibujo. Se trata de los 
manuales de ensenanza y aprendizaje del dibujo. A pesar de la orientacion de 
estos textos para las cuestiones practicas y de la experimentacion presentes en 
el aprendizaje del dibujo, algunos entre ellos contribuyen considerablemente para 
la reflexion sobre el dispositivo pedagogico - tal como lo entendemos en el 
contexto de esta investigacion. Y lo hacen a traves de tres vias diferentes: a) por 
la exposicion estructurada del metodo de ensenanza del dibujo que proponen, b) 
por las reflexiones en torno a la ensenanza y el aprendizaje del dibujo que 
desarrollan, y c) por los enunciados propiamente dichos de los ejercicios de 
dibujo. En este contexto, son diversos los autores-profesores de Dibujo que 
representan, para la investigacion, una contribucion relevante. Entre aquellos a 
los que recurrimos en este trabajo, estan, entre otros, John Ruskin, Paul Klee, 
Kimon Nicolaides, Philip Rawson, Robert Kaupelis, Seymour Simmons, Claudia 
Betti & Teel Sale, Keith Micklewright, Fritz Drury & Joanne Stryker, Ron Bowen, 
Manfredo Massironi, Massimo Scolari, Ramon Padilla, Betty Edwards, Joao 
Queiroz - cuyos aportes se encuentran referidos en la bibliografia de referencia 
de la investigacion. 

La seleccion bibliografica referida confirma la existencia de un territorio 
sobre el tema, que esta investigacion pretende circunscribir. Es importante, con 
todo, recordar que las practicas de ensenanza del dibujo artistico son siempre 
fundadas sobre procedimientos empiricos. Esto se desprende de su naturaleza: 
se aprende a dibujar dibujando. Esta singularidad explica, en gran parte, el hecho 
de que no exista documentacion, registros o bibliografia, sobre este componente 
tan relevante y esencial de la ensenanza del dibujo. O sea, el profesor asume 
integralmente, a traves de su practica pedagogica cotidiana, la responsabilidad 
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de esta 'realizacion' de los contenidos (previa y oficialmente acordados). Esta 
escision - entre el control de los contenidos y la indiferencia por las estrategias 
que constituyen las acciones pedagogicas - es evidente en los discursos y 
reglamentaciones sobre la ensenanza de las practicas artisticas y, 
particularmente, del dibujo. En verdad, en esa literatura reguladora, apenas se 
hace referenda a los procedimientos de implementacion de los contenidos 
cuando no puede tener lugar el trabajo de instruccion y acompanamiento critico. 
O, mas exactamente, cuando no hay profesor, o en las acciones en que este se 
encuentra ausente (como tiene lugar en los momentos de contrastacion y 
evaluacion). Este fenomeno es particularmente claro en el caso de los 
enunciados de los ejercicios para el aprendizaje del dibujo. Estos pueden ser 
caracterizados en dos grandes grupos: ya se presenten como una prolongacion y 
un complemento de lo que tiene lugar en las practicas contextualizadas en la 
clase de dibujo, o, alternativamente (como ocurre en los manuales que 
constituyen la bibliografla dirigida al autodidacta), se proponen 'sustituir' al 
profesor. Con todo, ^cual es el sentido de hablar de contenidos de un programa 
de dibujo sin hablar del modo en que son desarrollados en la clase? La dificultad 
reside en el hecho de esta 'empiria' - presente en la ensenanza del dibujo - es, 
hasta cierto punto, casuistica. Muchos de los resultados constituyen 
singularidades: se trata de un area de problematizacion que implica una cantidad 
considerable de realizacion creativa. Entre las lineas generales que definen 
vagamente los contenidos generales de un programa de dibujo y los intentos 
resultantes de la aplicacion de esos objetivos pedagogicos en el contexto 
experimental de la clase de dibujo, hay una laguna inmensa. Este es el espacio 
ocupado por los ejercicios de dibujo y por sus enunciados - pero tambien por los 
procesos y los procedimientos que tienen lugar en la clase: los ejemplos, las 
tutorias, el esclarecimiento de las dudas, las suspensiones, las muestras 
tecnicas, etc. Con todo, este territorio es, por diversos motivos (la naturaleza 
empirica de la ensenanza del dibujo, la inexistencia de un acervo bibliografico 
fundada en una produccion regular y en constante revision), inexistente. Solo una 
articulacion simultaneamente atenta a la definicion de los contenidos y a las 
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estrategias pedagogicas (y sus tacticas de efectuacion) puede darnos una vision 
integral del proceso de ensenanza y de lo que realmente implica y convoca, 
haciendo del dibujo una herramienta tan compleja y pregnante en la produccion 
artistica. 

c. Metodologia 

La estrategia metodologica concebida para la presente investigacion recurrio 
a instrumentos de analisis considerablemente diferentes en la construccion y la 
circunscripcion de los limites de su problematica. La presente investigacion 
obligo asi a una pluridisciplinariedad (y a una interdisciplinariedad resultante de 
las lecturas criticas situadas en los campos de la teoria del arte, la teoria del 
dibujo, la historia de la ensenanza del dibujo, filosofla, antropologia, teoria 
pedagogica, practica artistica y practica del dibujo). Esto resulta tanto de la 
especialidad del tema como del hecho de que las claves de acceso al tema se 
encuentran asociadas a diversas areas de saber y a procedimientos disciplinares 
que atraviesan territorios considerablemente diferentes. Dada la naturaleza del 
objeto de la investigacion, la metodologia fue definida a traves de un abordaje 
hfbrido. Esto es evidente, por ejemplo, para la dimension historica abordada en el 
trabajo; a pesar de que la presente investigacion no incide en la historia de la 
ensenanza del dibujo de las artes plasticas, tampoco puede prescindir de esa 
dimension historica, porque cualquier intento de diagnostico sobre los contenidos, 
procedimientos y estrategias de implementacion de la ensenanza del dibujo, 
deber comprender que esa operacion tiene lugar en un contexto historico 
espedfico que es, necesariamente, heredero de un proceso que se desarrollo, 
consolido y transformo a traves de numerosos escenarios pedagogicos y 
culturales que lo antecedieron y que configuraron lo que es hoy. 

Como referimos antes, la primera confrontacion del proyecto de 
investigacion con la documentacion especifica sobre el tema de la investigacion 
resulto en la evidencia siguiente: la bibliografia es escasa, desigual, 
frecuentemente anacronica - revelando un cierto desajuste en relacion a la 
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condicion contemporanea del pensamiento del dibujo en el contexto artistico - y 
no incide realmente sobre la cuestion que se defiende en esta tesis y que trata de 
las cualidades del dibujo como dispositivo pedagogico fundado en una 
articulacion estrecha entre los contenidos del dibujo y las estrategias de 
experimentacion y exploracion de los mismos. Por otro lado, dada la naturaleza 
de la investigacion, una documentacion responsable sobre este tema implica, 
necesariamente, salir de las estrictas fronteras de la bibliografla sobre el dibujo y 
la ensenanza del dibujo artistico, obligando a recurrir a contenidos y conceptos 
tratados por otras areas disciplinares. Simultaneamente, el trabajo implico un 
analisis previo de documentacion sobre escuelas y programas de ensenanza del 
dibujo artistico y un exhaustivo analisis de documentacion bibliografica - entre 
otras - sobre los enunciados de los ejercicios de dibujo que configuran las 
fuentes emplricas de esos abordajes. En este sentido, la preparacion de la 
investigacion implico un analisis previo, que pretendio contribuir a la identificacion 
de las estrategias pedagogicas en curso. El trabajo paso por un analisis de los 
procedimientos de ensenanza del dibujo en tres escuelas diferentes, resultando, 
sobre todo, en un cuadro comparative de los contenidos y las formas de 
articulacion pedagogica entre contenidos (cuyo material empirico consta de una 
recoleccion de los programas y curriculos de dibujo en estas escuelas y de 
diversas entrevistas sobre el trabajo de docencia en el area del dibujo artistico). 
Parte de este material se encuentra documentado en el Anexo 1 . En el ambito del 
trabajo previo a la disertacion fue efectuado un levantamiento de los principales 
manuales de dibujo, de los mas frecuentemente consultados o utilizados, parcial 
o integralmente, para la elaboracion efectiva de las practicas y estrategias de la 
ensenanza del dibujo artistico. Este material configura el Anexo 2 (segun un 
cuadro de clasificacion avanzado en el punto 2.4 del trabajo). 

Sin poder inscribirse explicitamente, por los motivos aludidos, en una 
ortodoxia metodologica especifica, la presente investigacion tuvo que integrar 
procedimientos de analisis oriundos de diversos territories exogenos a la esfera 
estricta del dibujo artistico. Conscientes de las fragilidades que puede presentar 
esta postura, no obstante, estamos tambien conscientes de que, para tratar el 
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objeto de estudio que no propusimos, no hay otro camino. Los tres grandes 
temas que organizan el presente trabajo - (a) el paradigma contemporaneo de la 
ensenanza del dibujo artistico, (b) los ejercicios de dibujo y sus enunciados, y (c) 
el contexto concreto de la clase de dibujo - nos obligaron a un trabajo 
propedeutico, que paso por un levantamiento y un analisis bibliografico sobre 
cada uno de los tres temas. Simultaneamente, fue elaborado un levantamiento 
mas vasto, que tuvo como nucleo de incidencia estudios de casos especificos, 
tanto al nivel de las estrategias de tres escuelas contemporaneas de formacion 
en artes plasticas (con igual antiguedad) como al nivel de las practicas concretas 
de la ensenanza del dibujo artistico (de educacion superior). Para el primero de 
estos temas, efectuamos un levantamiento bibliografico que ayuda a definir los 
aspectos mas relevantes del actual paradigma de la ensenanza de las artes 
plasticas y del dibujo artistico en particular. Para el segundo, es analizada la 
naturaleza de los ejercicios de dibujo (y sus enunciados) - desde una perspectiva 
contemporanea que, solo puntualmente y para el esclarecimiento de algunas 
cuestiones aisladas, implica una dimension historica. Finalmente, para el tercer 
tema, que constituye tambien un terreno poco fundamentado por registros 
documentales, el trabajo incide sobre un analisis de puntos aislados, siempre 
presentes en la practica pedagogica concreta de la ensenanza del dibujo - 
recurriendo tanto a trabajo se elaboracion tecnica sobre el tema como a 
testimonies empiricos sobre la practica de la ensenanza del dibujo (a partir de 
entrevistas previas con docentes de dibujo y de una reflexion sobre la propia 
practica personal en la ensenanza del dibujo). 

A pesar de su caracter irregular consideramos que esta metodologia es 
la mas adecuada a nuestros objetivos, dado que consideramos que no es 
posible, en un area de estudio cuyo proposito no es crear una didactica, sino 
comprender las condiciones que acompanan el aprendizaje del dibujo artistico, 
identificar a priori relaciones de causa y efecto entre los contenidos y su 
legitimacion pedagogica. Solo una metodologia plastica, construida a medida que 
los problemas se van configurando, puede abordar el tema de la ensenanza del 
dibujo artistico contemporaneo. Por lo que respecta a las lineas de 
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emprendimiento de la presente investigacion, las mismas pueden ser descriptas 
en los siguientes terminos: 

- recoleccion, analisis, sistematizacion y contextualizacion de la 
bibliografla de referenda existentes sobre la historia de la ensenanza de las artes 
plasticas y, particularmente, de la ensenanza del dibujo artistico - recurriendo 
transversalmente a territories tan diversos como las teorfas del arte, la historia 
del dibujo, las ciencias sociales y las teorizaciones en torno a la pedagogla, en el 
sentido del esclarecimiento sobre el pensamiento de la practica pedagogica del 
dibujo artistico y del aprendizaje en general. 

- compilacion y presentacion, de acuerdo a los problemas trabajados, de 
los principales documentos sobre la ensenanza del dibujo, teniendo en vista la 
referida articulacion entre la consistencia de los contenidos (a ensenar) y la 
eficacia de la estrategia de su ensenanza (de ahf la importancia de los ejercicios 
y sus enunciados y de la consideracion del 'medio pedagogico' que es la clase de 
dibujo). 

- compilacion previa (a tltulo propedeutico) de los documentos 
institucionales disponibles sobre la ensenanza del dibujo artistico en tres 
escuelas de arte, con el objetivo de identificar la articulacion entre los curriculos 
que constituyen el area pedagogica (del dibujo artistico) y el modo en que son 
implementados los respectivos contenidos a traves de las acciones pedagogicas 
de la practica del dibujo. Este analisis fue efectuado en tres instituciones de 
ensenanza de las artes plasticas que, a pesar de poseer una edad aproximada, 
tienen dimensiones muy diferentes - ver Anexo 1 . 

- analisis bibliografico centrado en los enunciados de los ejercicios de 
dibujo, dentro y fuera de los ambitos escolares, tanto por via de obras de 
referencia pedagogica, como - siempre que la naturaleza de los materiales 
auxiliaron la investigacion en curso - de otras fuentes exteriores a la ensenanza 
oficial (manuales de dibujo, metodos de aprendizaje, etc.); estructuracion de 
criterios de analisis para el tratamiento de la bibliografla reciente dedicada al 

28 



enunciado de los ejercicios para la ensenanza del dibujo en las artes plasticas; 
analisis bibliografico sobre las diversas naturaleza del dibujo en cuanto 
herramienta para pensar la produccion artistica como dispositivo que integra el 
hacer y el pensar (el hacer pensando y el pensar haciendo) - ver Anexo 2. 

d. Objetivos generales y proposito de la investigacion 

A seguir a los puntos enunciados antes y a los problemas implicitos en los 
mismos, la presente investigacion intenta delimitar de forma precisa el ambito del 
dibujo como dispositivo pedagogico, y trata, concretamente, las cuestiones que 
configuran las practicas actuales de la ensenanza del dibujo en las artes 
plasticas. Es en este sentido que, en el trabajo, son exploradas las 
potencialidades del dibujo como mecanismo de problematizacion. Lo que se 
pretende con la presente investigacion, mas que 'presentar y recopilar, de 
acuerdo a los problemas, los principals documentos de la ensenanza del dibujo', 
es demostrar que hablar de ensenanza del dibujo (en las artes plasticas) solo es 
posible si existe una articulacion entre la consistencia de los contenidos (a 
ensenar) y la eficacia de la estrategia de su ensenanza (de ahl la importancia de 
los ejercicios y sus enunciados, asf como de la consideracion del 'medio 
pedagogico' que es la clase de dibujo, y de lo que constituye el paradigma 
contemporaneo de la ensenanza del dibujo artistico). En resumen, el presente 
trabajo pretende: 

- dar un aporte especifico, en terminos cientificos, a la consolidacion del 
territorio tematico en estudio; 

- consolidar (a tltulo personal) los criterios utilizados en la practica 
personal, en cuanto profesor de dibujo, con el objeto de implementar la 
performatividad en un area compleja y especializada; 

- consolidar (a titulo institucional) la naturaleza pedagogico-cientifica del 
area del dibujo en la Escola Superior de Artes e Design das Caldas da Rainha - 
considerando la importancia fundamental que este area disciplinar representa, 
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transversalmente, para cinco de sus siete cursos de licenciatura (Artes Platicas, 
Diseno Grafico, Diseno Multimedia, Diseno Industrial, Diseno de Ambientes y 
Diseno Ceramico y de Vidrio). 

El presente trabajo fue inicialmente formulado a partir de un objetivo 
preciso: comprender el lugar y la importancia pedagogica resultante de la 
articulacion entre los ejercicios de dibujo y sus enunciados (en la practica del 
dibujo artistico en ambiente escolar) y las estrategias pedagogicas de la 
educacion artistica. El objetivo era, entonces, producir un cuadro comparativo de 
los enunciados de los ejercicios en diferentes escuelas de arte. La idea inicial que 
orientaba la investigacion se encontraba circunscripta a un problema 
simultaneamente mas reducido y mas vasto (y que oriento la propedeutica del 
presente trabajo) que el problema que entretanto resulto ser el objeto asociado 
del presente estudio. Con todo, a medida que el trabajo avanzaba, comprobamos 
que esta hipotesis inicial era inconclusiva, y que el nucleo de la cuestion no era la 
articulacion entre las estrategias (de la ensenanza del dibujo en una determinada 
escuela), ni la de los ejercicios particulares ahi desarrollados; la cuestion era 
saber si esa configuracion pedagogica permitia (o, al contrario, impedia) la 
integracion de los diversos componentes que realmente tornan al dibujo una 
experiencia de aprendizaje en la formacion artistica del alumno. 
Consecuentemente, los objetivos alcanzados por la presente investigacion 
tuvieron como resultado un cuadro analitico de presentacion y reflexion sobre los 
elementos que constituyen los dispositivos de implementacion y apoyo de las 
practicas de la ensenanza del dibujo artistico en un paradigma contemporaneo 
de la educacion artistica. 

A pesar de los desvios y los descubrimientos en el transcurso de la 
investigacion, el punto de partida coincide con su destino: pensar, a partir de una 
practica concreta de ensenanza, los dispositivos de implementacion pedagogica 
del dibujo en el ambito de las artes plasticas, buscando contribuir, en este 
territorio especffico, al tema, desde el punto de vista de la contemporaneidad. Las 
cuestiones y problemas que constituyen la presente investigacion estan 
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delimitadas, de forma precisa, al ambito del dibujo como dispositivo pedagogico, 
y tratan, concretamente, de la practica actual de la ensenanza del dibujo en las 
artes plasticas. Es en este sentido que son exploradas, en este trabajo, las 
potencialidades del dibujo como mecanismo de problematizacion. 
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1. CONTEXTOS: PANORAMA 



1.1 

El dibujo en el aprendizaje de las 
profesiones 

"Ce n'est ni avec le pinceau, ni avec le crayon que I'on dessine, c'est avec /'intelligence; 
I'outil ne fait rien a I'affaire." 

Viollet-le-Duc 



El dibujo integra hoy, transversalmente, la totalidad de las practicas 
asociadas a las producciones de los objetos que constituyen el universo de la 
denominada cultura material 1 - donde la produccion artistica tambien esta 
inscripta. Su presencia se encuentra por todos lados: en los procedimientos de 
construccion de las representaciones que apoyan la produccion de esos objetos, 
en las cadenas de comunicacion de los productos y, particularmente, en las fases 
de su conceptualizacion e invencion. En otras palabras, es necesario conocer las 



1 La denominada cultura material constituye hoy un terreno de investigacion fundamental para la 
comprension de la contemporaneidad. Su origen remonta, con todo, a los inicios del siglos XIX, donde 
se encontraba directamente asociada a los estudios arqueologicos. Los objetos constituyen ahi una 
clave fundamental para la comprension de las antiguas civilizaciones (ya desaparecidas). Con todo, la 
nocion de cultura material apenas surge como concepto independiente y especifico con los efectos de 
la revolucion industrial sobre las sociedades occidentales. La profundas y rapidas alteraciones en las 
condiciones de produccion y de consumo de objetos transportaron el territorio de la cultura material al 
mundo moderno. Ya en los inicios de la Union Sovietica, este terreno es asociado a la vision marxista 
de la concepcion materialista de la historia - Lenin crea, en los anos 20, un 'institute para el estudio 
de la cultura material'. Sin embargo, la relevancia de los objetos como testimonio, raro, de modos y 
practicas perdidas se mantendra viva: en las sociedades occidentales, este asunto es tratado 
generalmente en el ambito de los estudios etnograficos, dentro y fuera de los parametros y de los 
acervos de objetos de la sociedad occidental, articulando tecnica y contexto social. A partir de las 
ultimas decadas del siglo XX, el tema provoca un nuevo interes, ahora reformulado a partir del prisma 
del consumo (y del consumidor), especialmente en el area de la antropologia. Con todo, el tema de la 
cultura material nos interesa aqui desde una perspectiva diferente. Lo que nos interesa comprender 
tiene que ver con las condiciones presentes en la concepcion del objeto y, mas exactamente, del 
papel desempenado por el dibujo en la creacion de esos objetos y, mas particularmente, en el 
contexto de las formaciones en esas areas profesionales. Esto implica atravesar transversalmente los 
territorios profesionales que implican el uso del dibujo, y en los cuales la practica no dispensa una 
reflexion sobre sus herramientas. Ya sea la Arquitectura, el Diseno o, incluso (con algunas reservas, 
como veremos mas adelante), las Artes Plasticas. 
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virtualidades del dibujo para integrar esas 'profesiones' - y sus estrategias 
formativas. Con todo, incluso cuando el dibujo desempena hoy, 
incuestionablemente, un papel fundamental en todas estas formaciones, lo cierto 
es que no siempre fue asf. La consolidation del dibujo en el aprendizaje de las 
profesiones fue un proceso demorado e historicamente sujeto a diversos 
condicionantes. En determinado punto de su recorrido historico, el dibujo paso a 
ser universalmente considerado como una herramienta importante en el 
aprendizaje de las artes visuales - que constituian, ya en los inicios del siglo 
XVIII, las denominadas Bellas Artes. La ensenanza del dibujo paso entonces a 
constituir un territorio imprescindible para la formacion del artista plastico: la 
continuidad de su presencia a lo largo de cinco siglos de pedagogia de las 
practicas artisticas vendria a confirmarlo. La ensenanza del dibujo tuvo lugar, en 
el transito de este largo periodo, en diferentes contextos: academias de dibujo y 
de bellas artes, talleres de artistas, escuelas de artes y oficios, asociaciones de 
formacion, etc.; por otra parte, las estrategias de su ensenanza configuraron 
modelos distintos y el modo en que sus contenidos, objetivos y metodologfas 
fueron interpretados y presentados pedagogicamente, sus jerarquias y 
prioridades, sufrieron, en ese largo periodo, innumerables transformaciones. 

Este punto busca comprender el modo en que el dibujo se consolido 
como herramienta fundamental para la educacion profesional, integrando 
contenidos, percepciones y saberes. Para tal efecto, analizaremos brevemente 
las singularidades historicas donde las confluencias de criterios sobre la 
ensenanza del dibujo (pero tambien las divisiones) llegaron a definir los 
fundamentos del paradigma que hoy conocemos (y que se encuentra, de nuevo, 
sujeto a una presion y una discontinuidad epistemologica). Este periodo tuvo 
lugar en la segunda mitad del siglo XIX, y envolvio numerosos debates sobre el 
tema. Para la comprension del fenomeno recurrimos a testimonios de algunos 
agentes que, en la epoca, jugaron un papel crucial en la definicion del dibujo y de 
su ensenanza, y cuyo punto de vista se confirmo extremadamente lucido y 
pertinente. Habitualmente, estas personalidades publicas de la escena cultural y 
artistica de la epoca - como John Ruskin, Viollet le Due o Le Corbusier -, no son 
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relacionadas con el tema de la ensenanza del dibujo. Sin embargo, como 
intentaremos mostrar, sus formulaciones sobre el dibujo y su ensenanza son 
cruciales para entender la evolucion de los criterios y de los contenidos del dibujo 
en su configuracion contemporanea. 

1.1a. La consolidacion del dibujo en el aprendizaje 
de las profesiones: los antecedentes 

1. 

La presencia del dibujo en las estrategias pedagogicas de tantas y tan 
diversificadas areas de formacion profesional es justificada por su utilidad para el 
sosten - o al menos para el apoyo - de las practicas que de ahl resultaran, 
convirtiendose asf, simultaneamente, en una pragmatica y en una propedeutica. 

El dibujo cumple siempre, en ese sentido, dos grandes funciones 
formativas. La primera se encuentra en el terreno de la instruccion. Ahi, los 
rudimentos del dibujo se tornan una herramienta de adiestramiento de la 
percepcion en cuanto sistema de signos de representacion del universo visual 
por el que ocupan un lugar central en el conjunto de los actos formativos. La 
segunda funcion, mas especlfica, consiste en el desarrollo de estrategias 
pedagogicas dirigidas a la consolidacion de un area profesional especlfica y en la 
adquisicion de las herramientas de apoyo a un trabajo concreto o, mas 
exactamente, a la practica de la produccion de 'objetos' que competen al area 
disciplinar en causa. En los cursos de formacion en dibujo estas dos zonas no 
siempre se distinguen, porque subsisten, en su base, diversos puntos de 
contacto. En el centra de esas formaciones encontramos, generalmente, la 
concepcion del dibujo como un procedimiento de agilizacion instrumental. Con 
todo, de practica para practica, su formulacion difiere considerablemente, 
implicando funciones diferentes en el proceso que media entre la idea germinal 
del 'objeto' de esa practica y su configuracion en el mundo real de la produccion 
(y del consumo). La concepcion de la importancia del dibujo en esas 
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formaciones, o sea, su utilidad efectiva, no es uniforme. No es apenas una 
concepcion reciente que acompano e integro el paradigma historico que fundo la 
edad moderna, en el siglo XVI; su formulacion, por el contrario, estuvo sujeta a 
innumerables negociaciones y reajustes. La concepcion que hoy tenemos del 
dibujo - en esa componente funcional, fundamental y util para cualquier 
formacion que trate de las producciones asociadas a las denominadas artes 
visuales - es reciente y fue fijada, como veremos mas adelante, apenas a partir 
de la segunda mitad del siglo XIX. 

Las profundas alteraciones que sufrio la ensenanza del dibujo, en las 
diversas practicas, desde los inicios de la Edad Moderna, acompanaron los 
cambios sufridos por esas mismas practicas, particularmente en los ultimos dos 
siglos - donde la naturaleza del paradigma de las producciones sufrio amplias 
alteraciones. El espectro de procedimientos que media entre la concepcion del 
objeto y su produccion adquirio, en la mayor parte de estas, una gran extension, 
y a partir de entonces el dibujo tiende a desempenar un papel cada vez mas 
complejo. El lazo que existia entre el cuerpo artesanal y los materiales (y los 
procesos de su transformacion) fue substituido, con excepcion de algunas 
practicas artisticas, por una complicada disposicion de procedimientos donde el 
dibujo, en su tendencia para implementar sistemas de dialogo, se revelo 
particularmente apto para desempenar ese papel de intermediario entre la idea y 
su fijacion (en la exteriorizacion de las acciones de exploracion que el autor de la 
concepcion del objeto realiza en el proceso de ideacion - el esbozo y otros 
dispositivos de experimentacion por el dibujo) y entre la concepcion y la 
produccion (en la comunicacion y explicitacion tecnica y constructiva de las 
condiciones de produccion de ese objeto). 

Con todo, mas alia de la naturaleza heterogenea del tejido historico y de 
la constante negociacion sobre el papel del dibujo en las formaciones de las 
practicas profesionales, existen todavla diferendos sobre la naturaleza de la 
ensenanza del dibujo - sobre todo en cuanto a la forma en que este debera 
desempenar una funcion propedeutica en el aprendizaje de esas practicas. Este 
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debate no solo tiene lugar en el interior de cada practica especlfica (sea el arte, la 
arquitectura o el diseno), sino tambien de forma transversal en relacion a 
diversas areas profesionales. Al contrario de lo que los curricula fijados en el 
interior de las estrategias de formacion puede dejar creer, el dibujo no ocupa una 
posicion estatica en este proceso. De mero instrumento pasivo, que cumple su 
designio propedeutico en una determinada estrategia formativa, el dibujo tiende a 
adquirir, en virtud de su vocacion exploratoria, una mayor relevancia, en la 
medida en que el proceso pedagogico avanza, llegando a reconfigurar esa 
misma concepcion formativa y, consecuentemente, la propia nocion de objeto 
que resultara de la misma. En este sentido, no es posible abordar la concepcion 
del dibujo en una determinada formacion sin integrarla en un contexto mas vasto, 
donde herramienta y resultado, proceso y producto, deberan ser pensados como 
un todo. El dibujo no solo informa el proceso, sino que tambien lo conforma. Hoy 
no es posible concebir un objeto (del diseno, de la arquitectura, de las artes 
plasticas) sin pensar en el dibujo que asistio su pensamiento. En este sentido, el 
dibujo tiende a ser, tanto parte de la solucion, como del problema. Pensar el 
objeto es pensar el proceso que lo origino. Pensar ese proceso (en articulacion 
con el objeto que resulta del mismo) es pensar los procedimientos usados por su 
autor y, consecuentemente, los meandros donde se constituirian esos 
procedimientos, o sea, su formacion. La ensenanza forma parte de esa formacion 
y el dibujo ocupa un lugar, frecuentemente relevante, en esa formacion. 

Independientemente de los programas, materiales, modelos y 
procedimientos que estructuran cada una de esas propuestas pedagogicas, una 
parte del proceso de la ensenanza del dibujo tuvo lugar siempre de modo 
analogo. En la medida en que el dibujo es una practica (en el sentido en que se 
aprende haciendo), su ensenanza implico siempre la siguiente cuestion: £que 
dispositivo debe ser creado para promover en la comunidad de los alumnos, el 
aprendizaje de determinados contenidos del dibujo? O sea: icomo implementar 
- y enunciar - la practica (el ejercicio de experimentacion) especlfica de un 
problema concreto del dibujo? Esta cuestion no puede ser ignorada, porque la 
eficacia de un programa de ensenanza del dibujo depende siempre de la 
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articulacion entre los dispositivos de presentation de sus contenidos y los 
procedimientos que corresponden (y toman efectivo) esos contenidos. La 
comprension de los procesos por los cuales el dibujo es implementado en 
ambiente pedagogico presenta, a nuestro entender, una particular opacidad en 
relacion al modo en que el dibujo configura una herramienta del pensamiento 
artistico. Estos procesos incluyen, con particular relevancia, los enunciados de 
los ejercicios de dibujo, pero incluyen tambien el medio donde esos ejercicios 
tienen lugar: la clase de dibujo. Y si los primeros tratan del modo de presentacion 
de la propuesta de trabajo, los segundos constituyen el contexto cultural donde la 
accion pedagogica puede tener lugar. Separar, en la ensenanza del dibujo, los 
contenidos y los objetivos de la metodologia, o sea, aquello que se quiere 
ensenar del modo en que es ensenado, produce un efecto de abstraccion. Con 
todo, la habitual separacion de estas dos esferas (siempre presentes en la 
ensenanza del dibujo) debilita (cuando no destruye) las virtualidades que el 
dibujo posee en cuanto herramienta de construccion de problemas. 

La ensenanza del dibujo se sigue de una distincion articulada entre 
contenidos programaticos y estrategias pedagogicas, y su desarrollo pasa, 
necesariamente, tanto por la cualidad de los contenidos como por la naturaleza 
de los procedimientos experimentales - y del medio donde tienen lugar esas 
acciones - que deberan ser desarrollados para promover el aprendizaje de los 
referidos contenidos. Cualquier implementacion de una estrategia eficaz de 
ensenanza del dibujo implica siempre una estructuracion o, por lo menos, una 
presentacion ordenada de mecanismos de lanzamiento de las cuestiones (que 
corresponden a contenidos que sirven, por su vez, objetivos concretos) que 
accionan el propio proceso experimental de aprendizaje. En otras palabras, el 
referido panel de las articulaciones entre contenidos y estrategias (que inscribe la 
pedagogla del dibujo como procedimiento experimental) es, en gran medida, 
constituido por procesos de naturaleza practica y por ejercicios de dibujo que, por 
su vez, son presentados - impllcita o expllcitamente - por los enunciados (de 
esos ejercicios). Son estos procesos que definen el espectro experimental con el 
que se trabaja en contexto pedagogico y que, hasta cierto punto, permiten 
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obtener una vision global y controlada sobre la estrategia de ensenanza que ahi 
tiene lugar - asi como la fidelizacion de la practica concreta en relacion a los 
contenidos proyectados. 

Estas estrategias aplicadas constituyen una especie de 'empiria' que, 
estando siempre presente en la ensenanza del dibujo es, hasta cierto punto, 
casulstica. Muchos de los resultados son singularidades: se trata de un area de 
problematizacion que integra una componente considerable de realizacion 
creativa. Entre las lineas generales que definen vagamente los contenidos 
generales de un programa de dibujo y las tentativas resultantes de la aplicacion 
de esos objetivos pedagogicos en el contexto experimental de la clase de dibujo, 
hay una laguna inmensa. Este es el espacio ocupado por los ejercicios de dibujo 
y por sus enunciados - pero tambien por los procesos y procedimientos que 
tienen lugar en la clase: los ejemplos, las tutorias, el esclarecimiento de las 
dudas, las suspensiones, las muestras tecnicas, etc. Con todo, este territorio es, 
por diversos motivos (la naturaleza empirica de la ensenanza del dibujo, la 
inexistencia de un acervo bibliografico apoyado por una produccion regular y en 
constante revision, etc.) inexistente. Solo en una articulacion que este 
simultaneamente atenta a la definicion de los contenidos y a las estrategias 
pedagogicas (y sus tacticas de efectuacion) es posible tener una vision integral 
del proceso de la ensenanza y de aquello que realmente envuelve y convoca, 
haciendo del dibujo una herramienta tan compleja y pregnante en la produccion 
artistica. 

En el caso especlfico del dibujo artistico no es posible separar de forma 
absoluta los contenidos programaticos del modo en que son, en una determinada 
estrategia de ensenanza, presentados y desarrollados experimentalmente. 
Ambas esferas deben ser formuladas en el contexto del paradigma que define la 
contemporaneidad. Si esto no ocurre, ni los contenidos - los programas de las 
disciplinas y cursos - seran reconocidos como pertinentes, ni las estrategias 
tendran ninguna posibilidad de suceso. Por su lado, solo el desarrollo de una 
estrategia dada permite definir, progresivamente, a traves de sus logicas 
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intrinsecas de presentacion, secuenciacion y desarrollo temporal, el modo en que 
esos contenidos son efectuados y aplicados en contexto pedagogico. Esta 
estrategia implica, por un lado, los dispositivos de presentacion de los contenidos 
(los ejercicios de dibujo y sus enunciados) y, por otro lado, el contexto 
excepcional de aprendizaje que es la clase (de dibujo), o sea, la comunidad 
constituida por los alumnos y profesor(es) de una determinada disciplina o curso 
de dibujo. Apenas en la articulacion entre estos elementos es posible acceder a 
esa capacidad que el dibujo posee en cuanto herramienta de exploracion para 
inventar y resolver problemas plasticos. Pero esa capacidad solo se efectua 
cuando los dispositivos de la ensenanza son formulados integralmente, o sea, 
cuando los contenidos son observados en el contexto de una clase de dibujo, 
donde se activan los mecanismos que revelan su naturaleza de herramienta de 
pensamiento visual. No obstante, los dos ultimos elementos de nuestra ecuacion 
(constituida por el programa de contenidos, por los enunciados de los ejercicios 
de dibujo y por la naturaleza caracteristica del medio en el que tiene lugar el 
aprendizaje, el aula), son liminarmente omitidos. 2 O sea, tiende a considerar que 
lo esencial del proyecto pedagogico es una mera descripcion de contenidos a ser 
tratados en el piano pedagogico, independientemente del modo en que son 
presentadas al alumno y en que es desenvuelta la exploracion pedagogica, su 
practicas en el tiempo y en el espacio de las clases. En otras palabras, el 
ejercicio del dibujo y su experimentacion son tratados con negligencia. Se 
considera, asl, que el programa pedagogico resume lo esencial del proceso de 
ensenanza, siendo lo restante dejado, segun una delegacion automatica, al 
docente y a su experiencia empirica. 



2 Creemos que esta postura promueve una tendencia, particularmente en el contexto de la 
contemporaneidad, para la instauracion de modelos prescriptivos en los cuales la ortodoxia de 
contenidos ya no tiene, efectivamente, una existencia real. En este sentido, es importante invertir el 
orden habitual de las prioridades: es en el ejercicio de dibujo que es posible rever y leer la capacidad 
y la eficacia de una propuesta pedagogica. La cuestion significativa es, antes que la de la formulacion 
esquematica y tendencialmente abstracta de enumeracion de contenidos como tema de aprendizaje. 
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2. 

El dibujo es consensualmente asumido como un territorio uniforme, 
compartido, transversalmente y de modo relativamente semejante, por 
innumerables y diferentes profesiones. Con todo, esta concepcion del dibujo 
como una sumatoria indiferenciada de herramientas indispensables a las 
practicas, tiene generalmente origen en las comunidades que no lo utilizan. O, en 
otras palabras, por las personas que no trabajan con el dibujo. Es un punto de 
vista construido a partir del exterior y pertenece a aquellos que miran los dibujos 
y no a quienes los fabrican en el contexto de sus ocupaciones. Para estos, para 
una determinada comunidad disciplinar, no existen dibujos (y, 
consecuentemente, no existe una concepcion del dibujo) fuera de ese trabajo 
concrete Tal como, para un arquitecto, el dibujo esta siempre asociado a lo 
construido (y al construir), del mismo modo, para un artistas plastico, un dibujo es 
apenas digno de atencion si trata de contenidos artisticos. Incluso cuando se 
trata de un dibujo proveniente de otra area profesional o disciplinar, es siempre 
en cuanto dibujo de arte que le concierne. Aquello que un artista plastico ve (o 
experimenta) en un determinado dibujo, o que ah! lo provoca, es siempre asunto 
del arte - y no de la arquitectura, del diseno, de la ilustracion, de la ciencia o de 
cualquier otro lugar donde tuvo origen. Cada dibujo consiste, asi, para cada una 
de las zonas donde se manifiesta, en una entidad distinta. 

Y, con todo, es posible afirmar que, en el ambito de esa lectura 
supuestamente exterior, el dibujo integra, efectivamente, la totalidad de las 
practicas asociadas a la produccion de los objetos que constituyen el universo de 
la denominada cultura material. Su presencia se encuentra por todos lados: en 
los procedimientos de construccion de las representaciones de apoyo para la 
fabricacion de esos objetos, en las cadenas de comunicacion de los productos y, 
sobre todo, en las fases de su conceptualizacion e invencion. En otras palabras, 
es preciso conocer cuales son las virtualidades (cuyas potencialidades y 
funciones son conformes a la naturaleza de cada produccion) que permiten al 
dibujo integrar esas 'profesiones'. De esta forma, el referido consenso, si es que 
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existe, reside en el presupuesto de que es preciso aprender el 'dibujo' para poder 
trabajar bien en esas profesiones. De hecho, el dibujo no solo integra esas 
formaciones como tiende incluso a desempenar ahi un papel fundamental. Sin 
embargo, no siempre fue asi. Hasta el periodo pre-industrial, los oficios tenfas 
sus propios procesos de construccion y desarrollo de la produccion que, apenas 
puntualmente y en aspectos muy precisos de la produccion, recurrian al dibujo. 
O, por lo menos, a aquello que ahora llamamos dibujo. 

Los estudios sobre la Edad Media han traido a la luz, recientemente, 
documentacion que desmiente la idea preconcebida que defiende que el uso del 
dibujo, en los moldes concebidos por la modernidad, apenas surge en el siglo 
XVI. Se trata de un territorio historiografico complejo, enrarecido por la escases 
de fuentes primarias. Ciertamente la emergencia y la vulgarizacion, en Europa, 
del papel como soporte de inscripciones graficas habra contribuido para la 
alteracion de paradigma, pero eso no significa que el dibujo no fuese utilizado. No 
obstante, ciertos testimonies ofrecen indicios de la utilizacion del dibujo en ciertas 
profesiones y oficios, especialmente la existencia de un dibujo con objetivo 
proyectual. Como nota Carl Barnes: 

"Medieval architectural design seems to have been generated by geometry. The 
view until recently has been that medieval builders understood only pragmatic, constructive 
geometry - how to square a stone, how to determine the diameter of a column, how to 
design an arch - but not the geometry of the university classroom, one element of the 
quadrivium requmng theorems and proofs. " However, this distinction is less certain than it 
once was as more and more scholars are demonstrating that many churches were 
designed at least in part on the basis of Platonic or Euclidian geometry. (...) Hiscock 
summarized the situation beautifully: absolute distinctions between, say, the empirical and 
the practical seem difficult to make. ... the rigid distinctions that continue to be made 
between practical, theoretical, and allegorical geometry are likely to be more modern than 
medieval. " 3 



3 Barnes, Jr. Carl F. 2009. The Portfolio of Villard de Honnecourt. London: Ashgate, 219. 
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La tendencia, equivoca, que intenta comprender otros paradigmas con 
las herramientas habitualmente utilizadas para analizar el nuestro es 
particularmente evidente en el caso del dibujo, como los estudios mas recientes 
sobre la documentacion de la Edad Media viene demostrando. El dibujo, bajo 
otras formas, procedimientos y soportes, ya se encontraba presente en la 
construccion de las catedrales goticas, asi como en los soportes de referencia 
para el uso de los maestros constructores, dado que, como refiere el mismo 
autor, "(...) a successful architect in the thirteenth century had to know what an 
architect and contractor have to know today, namely, how to design a building 
that meets the client's expectations and will not fall Down (...)As buildings became 
more complex in the Gothic period, designers had to have increasing skills at 
geometric manipulation to design arcading, tracery, and vaults. So true was this 
that the designer-architect became clearly differentiated from the hands-on 
mason." Y, ya en la epoca, el dibujo consistia en una operacion intelectual 
compleja, que no siempre era entendida por todos, tal como el testimonio de 
Nicolas de Biard, de mediados del siglo XIII, lo demuestra: "The master masons, 
holding measuring rod and gloves in their hands, say to the others: 'Cut here, " 
and they do not work; nevertheless they receive the greater fees . . . Some work 
with words only. Observe: in these large buildings there is wont to be one chief 
master who orders matters only by words, rarely or never putting his hand to the 
task, but nevertheless receiving higher wages than the others." (Barnes 2009, 
220) Esta referencia al uso de las 'palabras' del maestro constructor (el 
arquitecto) que, de guantes, sostiene la vara (para indicar la ejecucion de las 
geometrias en el corte de la piedra) resuena, todavla hoy, en los usos del dibujo 
que hacen el artista plastico o el artesano - en la produccion de sus trabajos. 

Por lo que respecta a la emergencia del dibujo y a su importancia para el 
conocimiento experimental del mundo visual de la epoca moderna, una de las 
obras fundadoras y que, segun los datos de la historiografia mas reciente sobre 
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el asunto 4 , fue una referenda en su epoca - de los usos del dibujo tal como hoy 
lo concebimos, o sea, en cuanto herramienta simultaneamente de investigacion 
de las ideas y de comunicacion del proceso inherente a la concretizacion de esa 
idea - fue la edicion de los cuatro volumenes de dibujos de maquinas, simples y 
compuestas, denominados 'De ingeneis' (1433), de la autoria del ingeniero de 
Sienense, Mariano Taccola (Mariano di jacobi detto Taccola, 1382-ca. 1453). El 
perfil proto-renacentista de Mariano Taccola, que entre sus intereses y 
actividades integrara el oficio de notario a la practica de la escultura, no le impidio 
alcanzar el cargo de Viaio, esto es, superintendente de las rutas y caminos de la 
rica Republica de Siena, que entonces todavia era una importante ciudad italiana. 
En estas funciones ya habia obtenido un considerable reconocimiento por sus 
trabajos en el ambito de este importante cargo oficial. Los cuatro volumenes 'De 
Ingeneis' tuvieron un inmenso suceso y una vasta divulgacion. Los dibujos de sus 
manuscritos fueron reproducidos y copiados un poco por toda Europa, 
atravesando transversalmente las tradicionales y rigidas fronteras que definlan 
los oficios del mercado de trabajo tardo-medieval. Muchas de las nociones y 
esbozos aqui senalados puede ser relacionados con las propuestas presentes en 
el 'De Machinis', su ultima y mas conocida obra, totalmente centrada en las 
cuestiones de ingenieria militar y en las maquinas de guerra. La proyeccion de 
este libra fue, en la altura, considerable, y los manuscritos y sus copias fueron 
estudiados por artistas de la epoca y sobre todo estudiados por dirigentes 
politicos y militares en toda Europa, habiendo constituido una referencia de los 
estudios de ingenieria militar y habiendo permanecido, hasta la era napoleonica, 
un texto fundamental sobre maquinas de guerra (cuatro siglos despues todavia 
Napoleon lo consideraba uno de los mas importante autores sobre el asunto) 
(Frank and Scalia 1972, 7-9). Con la recuperacion integral y el estudio de los 
textos y manuscritos es posible hoy comenzar a identificar la influencia real que 
tuvo Taccola sobre diversos autores en multiples areas de la produccion visual y 
de las ingenierias, especialmente figuras de la dimension de Leonardo da Vinci, 



4 Frank, D. and Scaglia, Gustina. 1972. Mariano Taccola and his book De ingeneis.. Cambridge, 
Mass: The MIT Press/Prager. 
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quien, habiendo nacido por vuelta del ano de la muerte de Taccola, ciertamente 
habra conocido su obra. 

En la edicion de 'De machinis', la presentacion de las propuestas asurnia 
una figuracion simultaneamente mas tecnica y lirica; o sea, los dibujos Servian 
propositos mas rigurosos y concretos, dirigidos a la ejecucion y construccion de 
las maquinas, estando acompanados, por otra parte, por consideraciones 
poeticas, como ocurria, frecuentemente, en la epoca. Ya en los cuatro volumenes 
de 'De Engeneis', las diversas centenas de dibujos que ahl figuran toman la 
forma de esbozos y son explorados tocando innumeros territories disciplinares, 
aproximandolos de los cuadernos de notas de otros autores, especialmente de 
aquellos de Leonardo (aunque sin la dimension intelectual, la agilidad y el 
espectro de temas que, en este autor, el dibujo aborda y desarrolla). Con todo, 
como subraya McGee, "Examining these sketches and comparing them to the 
drawings in De Machinis we are able to follow a person actually working out 
technical ideas for the first time in history." 5 . A pesar de que el autor se presenta 
como aquello que mas tarde se denominara un ingeniero militar, los contenidos 
de los cuatro volumenes de 'De Ingenisis' comportan un territorio mucho mas 
vasto que el de la concepcion de dispositivos militares y maquinas de guerra. 
Estructuras de ingenieria civil, as! como la ingenieria hidraulica y otras areas de 
la mecanica son aqui tratadas con la misma inventiva: puentes, fundaciones, 
puertos, mecanismos para transporte de carga, etc. De forma absolutamente 
innovadora, Taccola se interesaba por distintos tipos de maquinas, intentando 
optimizar y describir, por medio del dibujo, sus mecanismos especificos, su 
reglas y funciones. El aporte de Taccola es absolutamente notable considerando 
los medios de los que disponia. Nacido en la importante ciudad medieval de 
Siena, pero de origenes humildes (era hijo de un pequeno comerciante de vinos), 
Taccola no tuvo, en su formacion, acceso a la informacion y a las herramientas 
teoricas que, en la epoca, habrian permitido completar su trabajo empfrico de 



5 McGee, D. 2004. The origins of early modern machine design, in Wolfgang Lefevre, ed, Picturing 
Machines 1400-1700, Cambridge, MA: The MIT Press, 53-84. 
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dibujo de observacion, especialmente en las areas de la matematica y de la flsica 
- como ocurrio con Bruneleschi (de la misma edad y con quien Taccola se 
correspondla), o Alberti (veinte anos mas joven), en Florencia. En la epoca, las 
matematicas griega y helenica no habian sido recuperadas y, de la sofisticada 
fisica aplicada de la Roma Antigua, apenas algunas obras estaban disponibles, 
sobre todo por via de comentadores. En este sentido, el epitoto de 'el 
Arquimedes Sienense', que le era atribuido, solo podria haber tenido lugar en el 
contexto y la epoca en que vivio (Frank and Scalia 1972, 10-12). 6 . 

A pesar de, tecnologicamente, muchas de sus propuestas fueron 
rapidamente superadas, su abordaje procesual y, particularmente, el uso que 
hacla del dibujo en la investigacion de estos proyectos, sigue siendo una notable 
manifestacion de las posibilidades del dibujo en el pensamiento del trabajo de las 
formas mecanicas 7 . En verdad, es precisamente en esa concepcion del dibujo 
como forma de comprension y de anticipacion del objeto, o sea, en el uso del 
dibujo como herramienta proyectual, que radica la mayor innovacion de Taccola. 
Sus dibujos son, esencialmente, apuntes esquematicos y economicas 
representaciones diagramaticas, productos ya sintetizados resultantes de una 
investigacion ciertamente precedida por innumerables apuntes que no dejaron 
registro, acompanados por anotaciones sobre procedimientos constructivos y 
formas de funcionamiento de maquinas estudiadas, proyectadas o propuestas. 
Estos dibujos de maquinas y mecanismos son frecuentemente, sobre todo a 
efectos de esclarecimiento de su funcionamiento, escala dimensionamiento, 
acompanados de dibujos de figuras humanas y animales. A pesar de las 
convenciones de la representacion espacial presente en el 'De Ingeneis' ser 
todavia las del periodo historico en que el autor vivio (recurriendo a la 
construccion de los volumenes por la perspectiva denominada isometrica), la 



6 Ya Galileo, un famoso coterraneo toscano de Florencia, puede, casi dos siglos mas tarde, efectuar 
una articulacion notable entre los medio del dibujo de observacion de los astros y aquellos de la 
matematica, sino los cuales su revolucion cientifica habria sido imposible, dado que las mejores 
lentes disponibles en la epoca no permitian el rigor que, hoy, cualquier telescopio infantil ya posee. 

7 Los registros historicos de la ciudad de Siena indican la realizacion construccion de muchas de las 
maquinas de Taccola, particularmente en el area de la hidraulica y de la estatica. 
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agilidad testimoniada por las representaciones de los objetos en estudio es, para 
la epoca, absolutamente innovadora. Procedimientos de dibujo tales como la 
rotacion de los objetos en estudio, la experimentacion de diversos puntos de vista 
sobres los mismos, las aproximaciones para la comprension de pormenores o la 
diseccion anatomica de los mecanismos son frecuentes. Tal como el propio autor 
define, en las invenciones como en el uso del dibujo, sus objetivos eran la 
eficacia, la economia y la rapidez. Tres caracteristicas que, en breve, irian a 
constituir palabra clave en la definicion de la nueva epoca moderna. En otras 
palabras, la singularidad y la innovacion del abordaje de Taccola residio en el uso 
del dibujo como un verdadero proceso de pensamiento visual. Su abordaje es el 
sfntoma de un cambio de paradigma. Como refiere Bill Buxton, en Sketching User 
Experience: "(...) Both sketching and design emerged in the late medieval period, 
and this was no accident. From this period on, the trend was toward a separation 
of design from the process of making (Heskett 1980). With that came the need to 
find the means by the designer could explore and communicate ideas. Sketching, 
as a distinct form of drawing, provided such a vehicle." 8 

La referencia a Mariano Taccola elucida la comprension de la concepcion 
del dibujo que aqui tratamos, porque representa las condiciones de un momento 
historico crucial que marco el inicio de las profundas alteraciones en el papel que 
el dibujo ira a tener, en adelante, en las practicas profesionales (asociadas a las 
denominadas artes visuales). Hasta entonces (y, en muchas de las areas de 
produccion, hasta mediados del siglo XIX), el principal fundamento de un 
aprendizaje artesanal residla en imitar. Quien aprendia estaba enfocado en la 
imitacion: aprendia copiando. El ejemplo presentado (y demostrado en la 
practica) por el maestro constitufa la realidad a la que el aprendiz deberfa aspirar. 
Hasta el siglo XV italiano, en el area de las artes y particularmente en el terreno 
del objeto tridimensional, como era el caso de la escultura, ningun 
artista/artesano consideraba el dibujo (en cuanto herramienta propedeutica o 



Buxton, Bill. 2007. Sketching User Experiences: Getting the Design Right and the Right Design. 
Massachussets: Morgan Kaufmann, 105. 
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expresion final) como parte de su trabajo. Los unicos escultores medievales que 
'dibujaban' eran aquellos que trabajaban tambien en profesiones donde la 
representacion bidimensional era imprescindible: los orives y los grabadores. 
Para estos artistas, las operaciones del dibujo eran distintas del medio material 
donde se inscribian. La mayor parte de los escultores medievales, si quisiesen 
obtener un dibujo de un determinado proyecto, lo encomendarian a un dibujante 
para que lo ejecutase. Pero, incluso para este grupo profesional, el uso que 
hacfan del dibujo cumplia una funcion rudimentaria, que era, en lo esencial, 
posibilitar la transposition y fijacion de una imagen en un registro de 
reproduccion. Cuando los escultores comenzaron a dibujar, tanto para su propio 
provecho como para sus asistentes, tendieron a aproximarse de la hoja de papel 
de un modo especial, o sea, sin considerar el formato de la hoja como moldura 
(y, consecuentemente, como objeto significante en si), sino apenas como soporte 
funcional de inscripciones. Aquf, generalmente, las coordenadas horizontales y 
verticales se encuentran contenidas en el interior del dibujo mismo, y el principio 
de unidad residia dentro del grupo de signos y trazos y no se encontraba 
relacionado con los margenes de la hoja en cuanto Ifmite de contencion espacial 
del objeto. La hoja de papel en el exterior del dibujo representaba asi una 
especie de espacio negativo y sin valor. Esto se verifica todavla para una gran 
parte de los dibujos de trabajo de apoyo al proyecto de arquitectura, pero tambien 
para el trabajo de los pintores, donde era frecuente que el dibujo surgiera, 
independientemente del formato, apenas en hojas casuales de esbozo, donde las 
figuras no eran mas que sugestiones. 

Como refiere Howard Riley, es posible establecer una relacion entre las 
alteraciones que caracterizaria las profundas alteraciones tecnologicas y sociales 
de esta epoca y el paradigma que configure la estetica modernista donde la 
confianza en las competencias y en las habilidades individuales a traves de 
tecnicas emplricas progresivamente sostenidas por el conocimiento cientifico se 
tornaron evidentes: 
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"The advent of mass-democratisation and mass-industrialiscition in the late 
eighteenth and early nineteenth centuries may be cited as factors in the development of a 
European Modernist aesthetic. One consequence of this, during the later nineteenth and 
early twentieth centuries, was a burgeoning consciousness of the dialectical relationship 
between the masses and the individual. Faced with such overwhelming mass-social 
forces, the psychological need for people to maintain and express an individual identity 
became crucial. " 9 

El hecho es que, progresiva y lentamente, en un perfodo que atraviesa 
los siglos XVI al XIX, el concepto medieval del artesano comienza a ser 
substituido por el concepto del artista moderno, que tiende a introducir un 
proceso de pre-determinacion de las formas antes de ejecutarlas 10 . Este cambio 
tiene lugar a lo largo de tres siglos, de forma tal que el nuevo paradigma apenas 
adquiere la configuracion que conocemos hoy en la primera mitad del siglo XIX. 
En las areas entonces representadas como artisticas, el artesano dio lugar al 
artista. A partir de ahl, lo artesanal es una dimension inscripta controladamente 
en la practica del artista en cuanto conjunto de saberes especificos y ritmos de 
taller al servicio de una produccion concreta - que se encuentra simultaneamente 
fuera y sobre esta, en terminos precisos que el romanticismo vino a expresar en 
esa altura. En ese largo recorrido se van consolidando instrumentos indirectos de 
reconocimiento de las formas imaginadas a las cuales, por su caracter mas 
subjetivo y mas vago, exigen experiencias diferentes de identificacion y 
visualizacion. Las metodologias encontradas para el enriquecimiento de este 
trabajo intelectual ganan bastante eficacia cuando el dibujo comienza a 
consolidarse con algun rigor o, por lo menos, con alguna capacidad para, durante 
el proceso de concepcion, sistematizar de forma visible las intenciones del 
proyecto artistico. El dibujo surge entonces como un instrumento personal que 
permite al autor actuar sobre la esfera subjetiva de las ideas, pudiendo, al mismo 



Riley, Howard. 2008. Drawing: towards an intelligence of seeing, in Garner, Steve. 2008. Writing on 
Drawing: Essays on Drawing Practice and Research. Bristol: Intellect Ltd, 153-166. 
10 Tavares, Domingos. 2001 . "O lugar do Desenho no ensino da arquitectura", Actas do Seminario Os 
Desenhos do Desenho nas Novas Perspectivas sobre o Ensino Artistico. Porto: Edigao da 
Universidade do Porto., 125-131. 
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tiempo que las explora y desarrolla, testarlas y relacionarlas con los datos flsicos 
y concretos del mundo exterior. 

En la segunda mitad del siglo XVIII, los inicios de la masificacion de la 
produccion exigieran nuevos procedimientos. La sistematizacion serial de los 
procedimientos conjuntamente con la inflexion de los paradigmas de 
representacion social obligo a la reinvencion de la cadena de produccion y a la 
reivindicacion del dibujo como herramienta de apoyo de la produccion, con una 
redefinicion de los procesos de ensenanza y de aprendizaje del dibujo al servicio 
de la industria. 

Este periodo coincidia com o termino de uma era que tinha durado quase 
tres seculos onde urn oficio, mais reservado e mesmo consideravelmente 
secreto, utilizara o desenho de uma forma absolutamente singular, como urn 
verdadeiro sistema de representagao global do mundo: a engenharia militar. Ai, o 
desenho configurava-se como urn sistema total, cobrindo integralmente urn vasto 
territorio que percorria toda uma imensa extensao de usos do desenho: a 
geometria, a cartografia, a topografia, a construgao, a balistica, a logistica de 
movimentos de tropas, etc. numa combinagao optimizada e sem lacunas que 
articulava os diversos oficios que a compunham. 11 Com os efeitos da 
industrializagao o desenho sofre uma clivagem que resulta numa separagao entre 
o desenho de artefactos, apoiado maioritariamente sobre a geometria e a linha, e 
o desenho academico das Belas Artes, sustentado pela tradigao artlstica das 
artes, numa apropriagao rigidamente regrada da expressao figurativa, sobretudo 
ao servigo da pintura e da escultura. Este modelo se prolonga hasta el inicio del 
modernismo, ya en el siglo XX, donde comienza a ser cuestionada su validad, en 
un diagnostico del dibujo como instrumento de trabajo artistico y en su 
pertinencia como entidad expresiva y conceptual provista de autonomla. En este 
proceso son cuestionadas no solo las fronteras instaladas en la concepcion y en 
las formaciones en dibujo, sino tambien las propias categorias que definlan su 



11 Correa, Antonio Bonet. 1 991 . Cartografia Militar de Plazas Fuertes y Ciudades Espanolas Siglos 
XVII-XIX. Madrid: MC-Direccion Gral. de Bellas Artes y Archivos. 
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territorio. El ejercicio del dibujo en las formaciones profesionales asume, 
conforme el destino profesional y la naturaleza de la formacion que integra 
diversas formas distintas. Podemos, con todo, identificar, con el objeto de 
constituir un cuadro anatomico de las formaciones en dibujo, cuatro grandes 
grupos de contenidos (y, consecuentemente, de procedimientos): los contenidos 
generalistas del dibujo (ver el mundo y representarlo), los contenidos 
propedeuticos del dibujo (las herramientas y las aptitudes), los contenidos 
especfficos del dibujo (la orientacion para la especialidad en cuestion), y, 
finalmente, los contenidos de problematizacion (o el pensamiento a traves del 
dibujo). La combinacion de estos asuntos permite identificar las funciones del 
dibujo en la configuracion (y en la legitimacion) de las fronteras entre las diversas 
disciplinas profesionales. 



1.1b. Los debates sobre la concepcion y la utilidad 
del dibujo en las formaciones en artes visuales 

1. 

El dibujo ocupa hoy un lugar relevante en los debates asociados a las 
diversas practicas profesionales en el area de la produccion 'visual' y, 
consecuentemente, a las estrategias pedagogicas que las soportan, y que 
potencian, particularmente, su dimension creativa. 12 Algunos de los aportes mas 



12 Aqui entendemos estrategia pedagogica en su sentido mas lato y contemporaneo, que envuelve 
tanto las formaciones en contexto escolar como las estructuras de articulacion de los recursos 
humanos de produccion creativa en el interior de estructuras empresariales. Naturalmente, a esta 
profusion de los discursos y discusiones sobre las virtualidades y capacidades, y la importancia del 
dibujo en estas areas profesionales, no es ajeno el hecho de que hoy (como nunca antes en la 
historia de las practicas profesionales) la fase del trabajo asociada al proyecto (y, consecuentemente, 
el uso del dibujo como herramienta de busqueda creativa y de construccion de problemas y 
soluciones) ocupa una inmensa parte de las actividades de esas profesiones. En los cursos de 
Arquitectura y de Diseno - en sus mas diversificadas manifestaciones - la cantidad de proyectos 
efectivamente realizados resulta infima cuando es comparada con los que son discontinuados en las 
fases que anteceden a la obra acabada. Esta condicion se torno de tal forma banal que, para un joven 
disenador o para un joven arquitecto, es dificil concebir que alguna vez la proporcion haya sido otra. 
Sin embargo, hasta mediados del siglo XX, la situacion era la contraria: pocos eran los proyectos que 
no seguian su curso hasta la obra. 
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lucidos e importantes nos han llegado de un territorio de produccion cuya 
automatizacion es relativamente reciente: el Diseno. En los ultimos anos, los 
abordajes de Goldsmith, Brian Lawson, Nigel Cross y Bill Buxton, entre otros, han 
efectuado las slntesis mas estimulantes entre la teoria del dibujo y la practica de 
la proyeccion, reinventando - y reposicionando - el papel del dibujo como 
utensilio complejo e imprescindible, tanto para la formacion como para la practica 
profesional del disenador. Hasta hace poco, la reflexion sobre este asunto tenia 
origen, casi exclusivamente, en el territorio de la arquitectura, con el cual tambien 
se encuentran relacionados algunos de estos autores. 13 Dos autores son, a partir 
del terreno de la arquitectura, insoslayables: Massimo Scolari 14 (en una vertiente 
esencialmente teorica, pero en estrecha articulacion con las cuestiones de la 
practica arquitectonica, posee una solida produccion teorica sobre el dibujo y la 
representacion - incluyendo las notas y los ejercicios pedagogicos); y Siza 
Vieira 15 (cuyos testimonios y observaciones sobre el dibujo - as! como textos 
dispersos y entrevistas asociadas a obras concretas - constituyen un acervo 
serio sobre el pensamiento del dibujo en el ambito de la proyeccion en 
arquitectura). 

Con las alteraciones de paradigma introducidas por los procesos de 
produccion de la revolucion industrial, surgio la necesidad de una revision y 
actualizacion de los procedimientos artesanales. El desplazamiento de una parte 
considerable de los procedimientos de la produccion, para las nuevas estructuras 



13 Con excepcion de Bill Buxton, cuya analisis incide exclusivamente sobre el Diseno Industrial, todos 
dirigen su pensamiento sobre el papel del diseno en el proceso del Proyecto (Design Process), ya sea 
en el area de la Arquitectura como en el area del Diseno. La palabra inglesa Design encierra 
precisamente esa particularidad, lo que permite que estos discursos teoricos se centren en un 
territorio transversal. 

14 Particularmente su libro "Scolari, Massimo. 2005. // Disegno obliquo, una storia dell'antiprospettiva. 
Venezia: Marsilio." 

15 Siza, Alvaro. 1994. Escrits- Charles Muri, ed.. Barcelona: Edicions UPC; Siza, Alvaro. 1998. 
Imaginara Evidencia. Lisboa: Edigoes 70. Siza Vieira, Alvaro. 1998; Imaginar a Evidencia. Lisboa: 
Edicoes 70; Siza, Alvaro. 2008. Uma questao de medida. Casal de Cambra: Caleidoscopio; e ainda 
Robbins, Edward. 1997. Why Architects Draw. Cambridge, Mass: The MIT Press. 
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fabriles fundadas en una produccion serial, tuvo naturalmente efectos casi 
inmediatos en la demografia laboral y, consecuentemente, en la naturaleza de las 
formaciones que sostenian - y renovaban - esos oficios (o profesiones). Este 
nuevo contexto llevo a la creacion de curriculos formativos donde el dibujo se 
encontraba presente y donde, progresivamente, desde los inicios del siglo XIX, 
ocupo un lugar perdurable. 

De las multiples funciones que el dibujo desempena hoy en cuanto 
herramienta privilegiada integrada en los procesos creativos, una entre todas 
adquirio una preponderancia en sintonia con la experiencia contemporanea: su 
eficacia de comunicacion del trabajo. Importa, con todo, analizar lo que significa, 
para el dibujo, comunicar. En el interior de los procedimientos de comunicacion 
que el dibujo tiene la capacidad de promover, se pueden separar dos esferas. O 
sea, se puede distinguir entre a) comunicar (por el dibujo) con otro, y b) 
comunicar en el interior del proceso de dibujo. A lo largo del proceso de dibujo 
esta separacion de las dos esferas puede, en verdad, llegar a tornarse un muro 
opaco e insuperable, asi como puede tornarse, contrariamente, una membrana 
elastica y permeable, proporcionando frecuentes acciones de osmosis. Los 
procesos de trabajo que tienen lugar en el interior de colectivos articulados en 
torno de la misma esfera, tienden a promover, en gran parte, la referida 
permeabilidad. Es el caso del dibujo en la arquitectura y, particularmente, es lo 
que ocurre en el diseno de producto. Podemos asi decir que el flujo creativo 
apoyado por el dibujo debera ocurrir, en este caso, en la superficie, casi como un 
exoesqueleto en formacion (y esto implica alguna contradiccion en los terminos, 
una vez que el proceso de dibujo presente en la segunda esfera tiende a tener 
lugar interna y vertiginosamente, como un torrente subterraneo que apenas 
ocasionalmente emerge a la superficie). 

Podemos identificar los origenes de esta problematizacion sobre el papel 
y la naturaleza del dibujo en las practicas profesionales ya en los inicios de la era 
industrial. Denis Diderot (1713-1784), en la famosa Enciclopedia (Encyclopedie 
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Diderot et D'Alembert) 16 , ya intento pensar la cuestion del dibujo en la 
conceptualizacion y los procedimientos de realizacion de esas practicas. Para 
Diderot, que en su larga y exhaustiva investigation sobre los procedimientos y los 
procesos que asistian las practicas de produccion de la epoca constituyo la figura 
fundadora de un filosofo social, esta cuestion de las configuraciones de los 
procesos de pensamiento sobre el hacer era un dato crucial para la comprension 
del paradigma del trabajo que constituyo su cuadro de analisis. Los metodos de 
trabajo intelectual que soportaban las practicas de taller, artesanales y fabriles en 
esos inicios de la era industrial, se apoyaban sobre todo (como acontecia con 
muchos de los metodos de la ciencia de la epoca), en una logica de prueba y 
error. El camino proseguia, en esta base, siempre del mayor para el menor 
numero de errores. Por esta via, empirica, a medida que la 'luz' surgia, el error 
era reducido. A pesar de arriesgado, dado que la distincion entre errar y fallar 
tienden a coincidir, provocando grandes probabilidades de ruptura individual con 
el proceso de aprendizaje - lo que, para una mirada contemporanea sobre la 
ensenanza, se verifica inconcebible -, el metodo era, efectivamente, eficaz. El 
proceso, tal como lo describia Diderot, consistia en "comenzar como aprendiz, 
producir los malos resultados (errores y resultados fallados) de modo que se 
aprendiera como producir los buenos". Esos malos resultados tenian como 
funcion hacer que las personas pensaran mas rigurosamente y, por medio de esa 
operacion, mejorarlos. Esta nota historica es particularmente relevante para 
entender la razon por la cual los procesos del dibujo fueron, progresivamente, 
inscriptos - y desarrollados - en el interior de las practicas profesionales. Cuando 
Diderot comenta, a proposito de sus investigaciones e inquisiciones sobre los 
artesanos y sus modos de produccion, que "entre mil tendremos suerte si 
encontramos una docena que sea capaz de explicar, con claridad, las 
herramientas que utilizan y las cosas que producen"; cuando Diderot hace esa 
observacion perpleja, esta testimoniando la alteracion de paradigma que tenia 
lugar entonces. O sea, la nueva condicion que implicana, en adelante, no solo el 



Diderot, Denis e d'Alembert, Jean le Rond. 2000. Encyclopedie de Diderot et d'Alembert. Paris: 
Redon. 
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proceso, sino tambien la consciencia, preferencialmente discursiva, sobre ese 
proceso. Como refiere Richard Sennett, la incapacidad del artesano para explicar 
en que consiste su trabajo y como lo hace, no significa que sea inferior o menos 
inteligente. La inarticulacion verbal no es, con todo, sinonimo de ignorancia. 
Aquello que hacemos con las palabras puede ser, y es, frecuentemente, mas 
limitado que lo que hacemos con las cosas: "Craftwork establishes a realm of skill 
and knowledge perhaps beyond human verbal capacities to explain; it taxes the 
powers of the most professional writer to describe precisely how to tie a slipknot 
(and is certainly beyond mine). Here is a, perhaps the fundamental human limit: 
language is not an adequate "mirror-tool" for the physical movements of the 
human body."^ 1 

La profunda reformulacion de los procedimientos asociados a las 
primeras generaciones tecnologicas de la produccion industrial llevo a una 
reformulacion de los metodos de ensenanza del dibujo. En la medida en que 
estas cuestiones sobre la ensenanza del Dibujo estaban asociadas, hasta el siglo 
XIX, a las Bellas Artes - que incluian la arquitectura - sufrieron entonces, sobre 
todo en Francia y en Gran Bretaha (Arts & Crafts, con William Morris), una 
ruptura. El surgimiento de las denominadas Artes Aplicadas tiene lugar a 
mediados del siglo XIX en un contexto historico preciso. 18 

La larga historia sobre el papel del dibujo en las formaciones 
profesionales, ya sea que se tratara de las areas de produccion de taller, del arte 
o apenas de la dimension didactica del dibujo en la formacion del ciudadano (tal 
como comenzo entonces a ser concebido), alcanzo su pico en los debates que 
tuvieron lugar, por toda Europa, en la segunda mitad del siglo XIX e inicios del 



Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 95. 
18 A pesar de que este tema se revela, historicamente, crucial para entender el papel dibujo en las 
formaciones profesionales hoy asociadas a las pedagogias en las "artes visuales creativas", y de 
constituir un vasto terreno de sintomatologias que permitio la emergencia de argumentos 
simultaneamente fundamentales para la configuracion de la contemporaneidad (en la articulacion 
entre practica artesanal y produccion de masas), para el presente punto el asunto sera apenas tocado 
- y solo directamente en lo que respecta al uso del dibujo en las practicas profesionales (asociadas a 
la produccion visual). 
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siguiente, envolviendo algunas formulaciones fundamentales sobre la teoria, las 
funciones y la practica y, particularmente, la ensenanza del dibujo. 

En gran medida, las problematicas presentes en los debates que, 
posteriormente, vieron configurar el paradigma de la ensenanza del dibujo en el 
siglo XX, se encuentran reunidas en tres figuras fundamentales de los debates 
que caracterizaron la segunda mitad del siglo XIX y los inicios del siglo XX: 
Viollet-Le-Duc (1814-1879) 19 , John Ruskin (1819-1900) 20 y, mas tarde, 
Charles-Eduard Jeanneret-Gris (o Le Corbusier 1887-1965) 21 . Todos ellos 
fueron, ademas de figuras particularmente significativas del pensamiento cultural 
y artistico de su epoca, profundos conocedores de las relaciones estrechas entre 
las practicas artesanales y artisticas y los contenidos fundamentales para el 
entendimiento del dibujo y de su importancia en las formaciones. A pesar de que 
los dos primeros se distanciaron del tercero, no apenas cronologicamente, sino 
tambien en la concepcion y en el diagnostico historico de las practicas de las 
artes visuales, todos ellos contribuyeron significativamente para la concepcion 
del dibujo tal como hoy lo concebimos y, particularmente, para su papel en la 
pedagogla de las formaciones profesionales. Para identificar los origenes de esta 
problematica, intentaremos mas tarde hacer una breve incursion arqueologica en 
el periodo historico en cuestion, crucial para el pensamiento del dibujo 
contemporaneo (y de su ensenanza), asi como buscaremos mostrar donde se 
fundaron los presupuestos teoricos de la formulacion de la ensenanza del dibujo 
en los terminos que, todavia hoy, en llneas generales, estos son entendidos. Ese 
momento se situa en el giro entre las dos mitades del siglo XIX y ocurrio, casi 



19 Eugene Emmanuel Viollet-le-Duc (1814-1879) fue un famoso arquitecto y teorico trances conocido 
por la restauracion rigurosa 'historicista' de la arquitectura del estilo gotico trances y por su trabajo en 
la comprension de la historia y la genealogia de la arquitectura. Su Diccionario de Arquitectura es 
todavia hoy una obra de referencia. 

20 John Ruskin (1819 - 1900) fue una figura clave en la critica de arte y arquitectura de la gran- 
bretaha. Asociado (y coautor) de lo movimiento de Artes y Oficios y tambien al corriente artistica de lo 
Prerrafaelismo, y tambien responsable de la recuperacion de la obra de Turner, jugo un papel clave 
en la articulacion entre el pre y post paradigma industrial. 

21 Charles-Edouard Jeanneret-Gris, Le Corbusier (1887-1965) fue uno de los principales la cultura 
arquitectonica y artistica del siglo XX. Nacido en Suiza, donde pronto se adopto en Paris acogio sus 
operaciones internacionales - en los ambitos del urbanismo, la arquitectura, el diseno - que duro casi 
siete decadas. 
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simultaneamente, en Francia y en Inglaterra. Tanto Viollet-le-Duc como Ruskin 
pudieron identificar el cambio de paradigma que entonces tenia lugar en la 
sociedad y en las condiciones asociadas a la preparacion de los agentes 
envueltos en las nuevas logicas de produccion. Ambos conocian bien las virtudes 
y la limitaciones del contexto artesanal (el metier en Francia y el craft en Gran 
Bratana) para lidiar con las complejas contradicciones de la epoca. A pesar de 
las diferencias que separan los dos abordajes, relegando Ruskin para una 
nostalgia de la postura artesanal que es, hoy, insostenible 22 (pero, en ciertos 
aspectos, pasible de ser considerada y releida, como lo hace Richard Sennet en 
The Craftsman), y Viollet-le-Duc para la defensa de un eclecticismo neo-gotico 
soportado por las entonces recientes tecnologias de construccion, ambos autores 
fueron capaces de pensar y de elaborar notables diagnosticos sobre el papel del 
dibujo - y de su practica, en contexto pedagogico - en las areas profesionales de 
las denominadas Artes Visuales. En la consolidacion de ese cambio, el dibujo 
vendria a desempehar un papel preponderante en las practicas profesionales y 
en el pensamiento de los procesos envueltos en estas. Este asunto es hoy 
particularmente relevante para la comprension de la importancia del dibujo en el 
trabajo de las areas creativas de la produccion visual, porque el dibujo posee, a 
nuestro entender, esta naturaleza singular: es simultaneamente el gesto, 
integrado en el cuerpo, que produce la cosa, y el discurso articulado que 
acompana ese movimiento - y lo esclarece. El reconocimiento de esta dualidad 
constituye una linea conductora que atraviesa la historia del dibujo, donde estos 
tres nombres ocupan un lugar relevante. 

2. 

Viollet-le-Duc fue, para las areas de la teoria y de la historiografia de la 
arquitectura, uno de los mayores personajes de ese periodo en Francia, 
responsable por la relectura y la revision historica de la arquitectura gotica y por 



En este sentido es particularmente certera la critica que David Pye desarrolla, (en Pye, David. 2007. 
The Nature and Art of Workmanship. London: Herbert Press Ltd, 137.) sobre la liviandad del analisis 
de Ruskin a proposito del saber artesanal en el trabajo y su incomprension de lo que Pye caracteriza 
como la diferencia entre el 'craftsmanhship of risk' y el 'craftsmanship of certainty'. 
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innumerables obras de restauracion arquitectonica (diversas iglesias goticas y el 
complejo urbano de la villa medieval de Carcassone), siendo hoy conocido sobre 
todo por su famoso Diccionario de Arquitectura 23 . Para. Viollet-le-Duc, la decada 
de 1870 fue particularmente intensa, situandose al frente de un agitado 
movimiento de defensa del dibujo artistico para las nuevas industrias. A pedido 
de la Ciudad de Paris, Viollet-le-Duc concibe un nuevo programa de ensenanza 
del dibujo en las escuelas de la capital francesa (cuya pertinencia analizaremos 
mas adelante). 24 Con todo, su obra mas emblematica sobre el tema de la 
ensenanza del dibujo consiste en una pequena novela titulada Histoire d'un 
Dessinateur. Comment on apprend a dessiner 25 . Este texto, inscripto en la 
categoria de las denominadas "novelas de formacion" (para recurrir a su 
caracterizacion de origen aleman, el Bildungsroman 26 ), frecuentes en la epoca y 
concebidos con la intuicion de moralizar y educar a la juventud, aparece 
precisamente en el centra de la agitacion que movilizo, un poco por toda Europa, 
la ensenanza del dibujo. En esta novela didactica, con innumerables dibujos del 
autor que ilustran y explican, diagramaticamente, puntos precisos de la 
ensenanza del dibujo, la cuestion es presentada a la manera del pragmatismo del 
siglo XVIII. 27 Pero el autor consigue hacerlo de modo original y particularmente 
eficaz: ahi son presentados los caminos y los desencaminamientos de Petit Jean 
- un nino de once anos, hijo de un jardinero de aldea -, en el aprendizaje del 
dibujo. Todo comienza porque a Jean le gustaba dibujar gatos; pero en la 
escuela lo haclan dibujar circulos y cuadrados - e, incluso asi, raramente. El 



Viollet-le-Duc, E. 1854-68. Dictionnaire raisonne de I'architecture frangaise du Xle au XVIe siecle, 
10 vol., Paris: Bance et Morel. 

24 Viollet-le-Duc, E. 2004. L'enseignement du dessin dans les etablissements scolaires de Paris. Paris: 
ENSBA. 

25 Viollet-le-Duc, Eugene-Emmanuel. 1879. Histoire d'un dessinateur, comment on apprend a 
dessiner. Texte et dessins par Viollet le Due. Paris: J. Hetzel. 

26 El Bildungsroman juega con dos tendencias fundamentales presentes en toda ficcion: por un lado, 
manifiesta la necesidad de expresar la complejidad del mundo concrete por otro, la necesidad de 
superarlo. 

27 Estas oscilaciones entre la tentativa manualistica y el procedimiento autodidacta acompanaron 
siempre la historia del aprendizaje del dibujo. Las razones de este movimiento pendular deben ser 
buscadas en la articulacion entre los dos factores que constituyen la propia naturaleza del dibujo: su 
adecuacion para la presentacion de problemas y la 'intensidad' de la experiencia personal del acto del 
dibujo, dificilmente compartible y/o transmisible. 



58 



padre de un amigo y colega suyo, mejor situado, es el tutor de Jean, y esta 
orgulloso de ese pequeno futuro artista. Un dia, Petit Jean le muestra un dibujo 
que acabara de hacer - un gato visto de frente, con apenas dos patas visibles - 
al Sr. Majorin, un amigo de la familia que era profesor y erudito. En una 
conversacion con su tutor, las dos figuras adultas hablan del papel del dibujo en 
la formacion del pequeno Jean, como alternativa al regimen en vigor en el Liceo 
de la epoca. El profesor de dibujo, M. Majorin, coloca la cuestion del siguiente 
modo: "(...) une simple comparaison vous convaincra que le dessin, enseigne 
come il doit I'etre, a mon avis, ne pousse pas plus en enfant a devenir artiste, que 
I'enseignement de la langue frangaise ne doit pousser e etre poete. Ce n'est pas 
ma faute si on enseigne generalement le dessin en visant, come but, la pratique 
de I'art. Pour moi, le dessin est simplement un moyen de consigner les 
observations a I'aide d'un langage qui les grave dans I'esprit et permet de les 
utiliser, quelle que soit la carriere que I'on embrasse." (Violet-le-Duc 1879, 61) Se 
desarrollan despues diversos argumentos en torno a la utilidad y las aplicaciones 
de ese aprendizaje, recorriendo areas profesionales, desde el magistrado al 
historiador. Son propuestos "Dans I'etude du dessin il y a deux elements, le 
travail materiel, I'exercice de I'ceil et de la main, puis le travail intellectuel, c'est a 
dire I'habitude d'observer avec exactitude et de graver dans la memoire ce qu'on 
a observe, de telle sorte que I'esprit puisse comparer et tirer de des deductions 
de la comparaison." (Violet-le-Duc 1879, 64) A continuacion, expone los 
"metodos" para desarrollar y promover este aprendizaje. De este modo, el 
recorrido del joven aprendiz en los caminos del dibujo - que constituyen los 
capftulos de esa didactica - debera pasar por etapas precisas de aprendizaje. 
Los capitulos los enumeran: "Reconoce que la geometria se aplica a muchas 
cosas... otros descubrimientos que conciernen a la luz y a la geometria 
descriptiva... un poco de perspectiva... donde el pequeno Jean comienza ver... 
una leccidn de anatomia comparada... otra... paseos y operaciones en el 
terreno... el primer viaje del pequeno Jean... ventajas e inconvenientes de no 
seguir el camino principal... donde se define la vocacion del pequeno Jean...". En 
la exposicion de este largo recorrido, en que el pedagogo, M. Majorin, inicia a su 
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pupilo/neofito, Petit Jean, la funcion del dibujo es presentada en su vasta 
dimension de mecanismo de desvelamiento de lo real y de des-constructor de 
falsos enigmas. Aquf las funciones del dibujo son enunciadas en una adherencia 
absoluta al positivismo de la epoca: la comprension de las representaciones del 
mundo, utiles al mundo, antes que lugar de expresion o de construccion subjetiva 
del individuo. El exito del emprendimiento del senor Majorin es tal, que el 
pequeno Jean, en pocos anos, se torna un reconocido dibujante parisino en el 
area que hoy denominanamos Diseno Industrial. La suma didactica de la novela 
es presentada, a la manera de Voltaire, en los siguientes terminos: «Ce n 'est pas 
a I'art de se soumettre aux moyens materiels, mais aux moyens materiels de se 
plier a I'art. » 

En la historiografla que hace de esta epoca, Stephane Laurent se refiere 
a la importancia de esta narrativa en los siguientes terminos: 

« Cette histoire, bien que fort anecdotique en apparence, montre de 
maniere tres explicite la confrontation entre deux modes de pensee que nous 
avions deja eclaircie dans notre premier chapitre: I'art utile contre I'art d'agrement, 
le dessin rationnel contre le dessin d'academie, le progres de Industrie contre la 
formation classique, etc. Des elements nouveaux apparurent cependant, 
particulierement en ce qui concernait I'enseignement: la generalisation d'une 
education artistique fondee sur la science, la formation de techniciens de haut 
niveau pour les industries d'art, la necessite d'eduquer le gout du public avec une 
conception moderne, le role de I'initiative privee dans la creation d' 
etablissements d'art industriel et la modernisation des procedes de fabrication, et 
enfin la definition d'un modele-type d'ecole. » 28 . 

La principal virtud de Eugene Viollet-le-Duc fue identificar, en el dibujo, la 
capacidad para implementar un pensamiento transversal a las practicas de la 
produccion en la artes visuales. Siendole encomendado un informe sobre la 



Laurent, Stephane. 1999. Les Arts appliques en France : Genese d'un enseignement. Paris: 
Editions CTHS, 312- 313. 
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reforma de la ensenanza del dibujo en la Ecole Nationale Superieure des Beaux- 
Arts de Paris, el principal bastion de la ensenanza academica del dibujo, elabora 
un documento, titulado A Propos de TEnseignement des Arts du Dessin, que 
genera un agitado debate sobre los objetivos, contenidos y estrategias 
implicados en la ensenanza del dibujo. Aislamos de ese largo debate de ideas 
apenas un punto que consideramos relevante para nuestra cuestion: la cuestion 
del dibujo en cuanto herramienta privilegiada en la formacion en las areas 
creativas de las artes visuales. Este autor propone aqul una reforma radical de 
los presupuestos de la ensenanza del dibujo, retirandolo de la esfera academica 
de las Bellas Artes, donde este servia exclusivamente propositos cuasi-literarios 
de reproduccion de modelos estaticos (y ya anacronicos) y donde los resultados 
eran tales que, segun las palabras de Viollet-le-Duc, apenas "Pour un parmi eux 
qui produira une ceuvre passable, neuf autres, a coup sur, ne sont nes ni pour le 
com prendre ni pour le rend re sur la toile, surtout si vous ne leur avez hen 
enseigne; les neuf feront done un tableau destine a satisfaire a un programme, 
nullement parce qu lis seront mus par leur propre sentiment. " 

Una de las mas vehementes a esta propuesta de reforma de la 
ensenanza del dibujo vino de Luis Vitet, portavoz de los maestros academicos. 
Vitet acusa Viollet-le-Duc de escamotear a los alumnos los mismisimos 
fundamentos de la ensenanza del dibujo, las certezas de un arte: "Vous troublez 
cette pauvre jeunesse: elle vous demande des legons, vous lui donnez des 
doutes! (...): 'L'Etat (...) est jaloux de vous instruire, mais ne vous present, ne 
vous conseille hen; il se fait gloire de n'avoir pas d'avis.' Tout est vrai, tout est 
faux: sortez de cette impasse." Vitet prosigue el elogio del dibujo academico, 
alegando que "(...) le dessin etait Tart tout entier. II en est bien au moins le 
principe et la base, il en est Tame en meme temps. ", avanzando despues con la 
Nave para la fundacion de su ensenanza: "(...) sous /'inspiration des veritables 
maitres et des plus grands parmi les grands (...) exigez Taccent vrai, la ligne 
simple et juste, le trait individuel, le sentiment des types (.../'.(Violet-le-Duc 2004, 
56-57) Este violento ataque al documento de Viollet-le-Duc (pletorico de raptos 
liricos), acusado de ser primario y pragmatico (condicion a la que efectivamente 
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aspiraba, en el sentido de una refundacion del lugar del dibujo como territorio de 
acciones pedagogicas concretas) se fundaba precisamente en los argumentos 
que habla originado la propia reforma: la inspiracion literaria, las recetas 
prescriptivas para la ensenanza del dibujo, y los idealismos imprecisos e 
ideologicos que las condiciones de la contemporaneidad necesitaban expurgar. 
Viollet-le-Dc, en su respuesta, identifica diversos puntos que vale la pena 
recordar. Para el autor, "// y a, dans I'art du dessin, deux operations distinctes, 
I'une purement materielle, I'autre qui depend du domaine de /'intelligence. Mais 
ces operations doivent etre simultanees. L'oeil n'est qu'un instrument qui 
communique une impression au cerveau; lorsqu'il s'agit de reproduire une 
apparence sur le papier, /'intelligence communique immediatement a la main le 
mouvement necessaire. Rien n'est plus simple au premier abord; cependant 
aucun travail humain peut-etre n'exige une plus grande absorption de toutes les 
facultes." (Violet-le-Duc 2004, 57-58). En suma, el dibujo deberia desempenar 
una funcion importante en la inscripcion de la imagen en la mente del dibujante, 
permitiendo potenciar el papel del dibujo como compleja herramienta intelectual 
para la autonomia autoral: "En effet, il taut d'abord que l'oeil s'habitue a voir, a 
transmettre au cerveau comme une epreuve photographiee de ce qu'il a vu, que 
le cerveau s'habitue a conserver un temps cette epreuve, que la main devienne 
un instrument assez souple et delicat pour calquer, pour ainsi dire, sur le papier 
ou la toile, la reproduction de cette epreuve transmise par le cerveau. Et ici nous 
ne parlons que de la copie materielle des objets vus. Mais s'il s'agit de composer, 
d'imaginer, de se faire dans le cerveau, sans I'aide des objets exterieurs, cette 
epreuve a calquer sur la toile, alors I'operation se complique singulierement, 
exige I'emploi de facultes intellectuelles dont bien peu d'hommes sont pourvus." ." 
(Violet-le-Duc 2004, 57-58). En respuesta a las criticas de M. Vitet, donde este lo 
acusa de concebir el dibujo como una mera herramienta pragmatica y mecanica 
(sin la dimension romantica, metafisica y lirica, que constituia el atributo propio 
del dibujo academico), Viollet-le-Duc replica: "(...) Soit, nous irons plus loin que 
M. Vitet, et nous dirons: Ce n'est ni avec le pinceau, ni avec le crayon que I'on 
dessine, c'est avec /'intelligence; I'outil ne fait hen a /'affaire. Le mecanisme de la 
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main n'est meme qu'accessoire, et tout artiste qui ne dessine pas dans son 
cerveau. Si adroite que soit sa main. Ne sera jamais qu'un pantographe. C'est 
done ce foyer du dessin, comme de toute autre production humaine, I'intelligence, 
qu'il taut developper." (Violet-le-Duc 2004, 93-100) Sobre la cuestion concreta de 
la practica del dibujo en contexto pedagogico, insiste, no existe mas que un 
metodo: "(...) c'est de developper le sens observateur de I'eleve, d'ouvrir son 
intelligence au spectacle toujours nouveau de la nature, d'analyser les 
apparences qu'elle presente, de decomposer les ensembles qu'elle fournit, d'en 
faire etudier les details separement, mais en insistant sur leur place et sur leur 
valeur relatives. Faire que, par I'exercice, le dessin devienne un moyen de 
traduction constante de la pensee ou de I'impression, comme la parole ou la 
plume le deviennent pour I'orateur et I'homme de lettres. On n'est dessinateur 
que si I'on dessine toujours, malgre soi, sans crayon et sans papier, comme on 
n'est ecrivain que si I'on a pris I'habitude constante de donner a sa pensee une 
forme comprehensible et litteraire, sans qu'il soit besoin d'une plume et d'un 
encrier." (Violet-le-Duc 2004, 93-100) 

Este diagnostics sobre la ensenanza del dibujo a nivel academico es 
preciso e inexorable, identificando, desde el principio, dos peligros: "La methode 
academique presente deux dangers. Le premier, c'est d'amener des eleves qui 
n'ont aucune disposition naturelle pour les arts a produire des ceuvres, a 
dessiner, par cette raison que la methode est purement mecanique, et qu'a moins 
d'une maladresse de la main, assez rare en France, on parvient, vaille que vaille, 
a faire une ceuvre dite d'art. Le second, c'est de developper une execution 
purement de convention, au detriment du travail de la pensee." Porque, para 
Viollet-le-Duc "Le dessin n'est qu'un moyen, qui ne peut etre ni tyran, ni esclave, 
ni obei, ni viole. (...) Le souverain dans I'art du dessin, c'est /'intelligence qui 
s'exerce a bien voir, a choisir dans ce qu'elle a vu, qui les combiner au point de 
leur donner I'apparence de la realite." El dibujo es un medio de desarrollo de la 
atencion critica sobre el mundo y sus imagenes: "Le veritable dessinateur n'est 
pas un photographe reproduisant un modele posant devant lui, mais un 
observateur etudiant ce modele, de fagon a en connaitre si bien la forme, la 
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raison d'etre, de se mouvoir, les diverses apparences suivant les circonstances 
exterieures, qu'il pourra, en fermant les yeux, se le representor sous un aspect 
quelconque, non vaguement, mais nettement, avec ses plans, le jeu des ombres, 
les effets de la coloration. Le mouvement que lui imprime un sentiment. Un 
besoin ou une passion." Y, aun sobre el dibujo academico, concluye: "Ce que 
nous avons reproche aux methodes academiques, c'etait de supprimer le travail 
intellectuel entre le modele et la main, d'apprendre a tourner des periodes sans 
avoir rien a d/'re."(Violet-le-Duc 2004, 93-100) 

El interes de la concepcion del dibujo y de su funcion pedagogica en 
Viollet-le-Duc reside precisamente en el hecho de que trae el dibujo al mundo, a 
las condiciones que constitufan el mundo real de la configuracion de las 
profesiones y de su papel en la produccion. En este abordaje eran integrados los 
efectos de un diagnostico de las condiciones que definian la realidad, al mismo 
tiempo que se intentaban articular las estructuras de ensenanza existentes, las 
condiciones profesionales y de produccion de la epoca, e incluso el perfil de los 
alumnos a quienes eran dirigidas las estrategias de ensenanza del dibujo. En 
este sentido, su diagnostico es particularmente actual. 

3. 

En Gran Bretana, en la misma epoca John Ruskin constituye la figura 
fundamental para comprender el cambio que entonces se operaba en la 
formulacion del papel atribuido al dibujo en la educacion. A pesar de las 
proximidades, su pragmatismo nostalgico difiere considerablemente del punto de 
vista de su contemporaneo frances. John Ruskin dirigla especialmente una critica 
feroz a otro tipo de amenaza: los efectos de la industrializacion y de la produccion 
en serie sobre los procedimientos y las practicas artesanales en las artes 
visuales - y el consecuente empobrecimiento cultural que se sigue de esa nueva 
postura. A pesar de que Ruskin no practique un abordaje tan estructurado de la 
ensenanza del dibujo, y del hecho de que no haya concebido un abordaje 
propiamente pedagogico de su ensenanza en su lucida critica sobre los efectos 
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nefastos de la pedagogia academica sobre la potencia del dibujo como 
herramienta de experimentacion de la vision, se puede decir que compartla con 
Viollet-le Due su preocupacion por el papel del dibujo en las formaciones 
profesionales artlsticas. 

Mas alia de su relevancia en la historia del arte y de las practicas 
artlsticas, de la arquitectura y de los oficios (con su papel fundamental en el 
movimiento Arts & Crafts), en su recuperacion e interpretacion de la obra de 
Turner (que conocio personalmente de joven), y en el papel que desempeno en 
la consolidacion de la tendencia pictorica emergente, posteriormente denominada 
Pre-Rafaelita, Ruskin tuvo siempre una estrecha relacion con el dibujo y su 
practica, habiendo sido, todavla joven e incluso mas tarde (en Cambridge, en la 
School of Art in Sidney Street, que el mismo fundo en 1885, y que mas tarde 
paso a llamarse Anglia Ruskin University), un profesor reconocido. Para el asunto 
que nos ocupa, el testimonio mas relevante de Ruskin sobre la ensenanza del 

29 

dibujo es el texto epistolar Elements of Drawing , donde el autor, en la 
introduccion de 1859, nos presenta algunas cuestiones que estan 
necesariamente asociadas a cualquier estrategia de ensenanza del dibujo: la 
definicion de los objetivos, la definicion de las tacticas metodologicas y el 
calendario comprendido en el desarrollo de esas metodologias. En gran medida, 
y no apenas en su estadio inicial, Ruskin defiende que, en lo esencial, el 
aprendizaje del dibujo es una suma de confrontaciones con problemas practicos. 
Su dimension no es, naturalmente, estrictamente practica. Envuelve conceptos y 
cuestiones especificas, como tiempo y duracion, concentracion y suspension, 
condicionamiento de la performatividad, sintesis y problematizacion. Pero la 
manifestacion de estos factores pasa por el envolvimiento del cuerpo en cuanto 
agente comprometido en una practica del dibujo centrada en las articulaciones de 
la mirada con la mano. En este sentido, hablar apenas de "aprender a dibujar" es 
una nocion vaga, porque sin la definicion de los contenidos que deberan ser 
vehiculados y las aproximaciones metodologicas para conseguirlo, el terreno 



Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd. 
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permanece excesivamente difuso. Y si los contenidos dependen de los objetivos 
y de la precision de sus contornos, por su vez, los metodos dependen de su 
adecuacion a los contenidos, a sus posibilidades de ejecucion, y a su constante 
verificacion por parte del dibujante. Estamos as! hablando ya de un proceso que 
presupone diversos factores que interactuan de modo complejo - no siempre 
linealmente - en la constitucion de aquello que podemos llamar la experiencia del 
dibujo. La exploracion del territorio pedagogico, que se dirige a un lugar 
especlfico (la autonomia del dibujante en este o aquel aspecto del dibujo), sigue 
una cierta secuencia. El proceso posee un inicio y la secuencia debe organizarse 
en fases; las fases se apoyan en "nucleos" de experimentacion que agregan una 
problematica del dibujo (o mas de una). En el caso de la ensenanza del dibujo, 
esos "nucleos" tienden a organizarse, como veremos mas adelante, en "ejercicios 
de dibujo". En el prefacio del referido texto, Ruskin subraya: " (...) Do not, 
therefore, think that you can learn drawing, any more than a new language, 
without some hard and disagreeable labour. But do not, on the other hand, if you 
are ready and willing to pay this price, fear that you may be unable to get on for 
want of special talent. It is indeed true that the persons who have peculiar talent 
for art, draw instinctively, and get on almost without teaching; though never 
without toil. (...) But I have never yet, in the experiments 1 have made, met with a 
person who could not learn to draw at all; (...) Supposing then that you are ready 
to take a certain amount of pains, and to bear a little irksomeness and a few 
disappointments bravely, I can promise you that an hour's practice a day for six 
months, or an hour's practice every other day for twelve months, or, disposed in 
whatever way you find convenient, some hundred and fifty hours' practice, will 
give you sufficient power of drawing faithfully whatever you want to draw, and a 
good judgment, up to a certain point, of other people's work: of which hours if you 
have one to spare at present, we may as well begin at once. " (Ruskin 1 997, 2-5) 

El dibujo cumple aqui una funcion pedagogica precisa: construir una 
percepcion eficaz. Una relacion solida de causa y efecto confirmaria asi la 
relacion que existe entre la cualidad de la mirada y las competencia del dibujo - 
y, consecuentemente, de la produccion que esa mirada funda. Lo que, para el 
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artista, en cuanto individuo, es la invencion, corresponde a lo que Ruskin llama 
"percepcion", en el caso de una escuela (o sea, una elaboration colectiva 
formada por la persistencia en las articulaciones pedagogicas de un punto de 
vista): "(...) Now, I believe that (irrespective of differences in individual temper and 
character) the excellence of an artist, as such, depends wholly on refinement of 
perception, and that it is this, mainly, which a master or a school can teach; so 
that while powers of invention distinguish man from man, powers of perception 
distinguish school from school. " Aqul Ruskin concibe la escuela como el todo 
pedagogico que asiste una formacion. "All great schools enforce delicacy of 
drawing and subtlety of sight: and the only rule which I have, as yet, found to be 
without exception respecting art, is that all great art is delicate." De este modo, el 
proposito principal de un sistema de ensenanza del dibujo es obtener "(...) first, a 
perfectly patient, and, to the utmost of the pupil's power, a delicate method of 
work, such as may ensure his seeing truly." En una breve recapitulacion, el autor 
concluye " (...) I believe that the sight is a more important thing than the drawing." 
(Ruskin 1997, 2-5) 

La importancia de Ruskin para la formulacion del papel del dibujo y de su 
aprendizaje para el trabajo en las areas de las artes visuales se centra sobre 
todo en dos cuestiones: 

1 . El modo en que concibe el aprendizaje y la practica del dibujo segun 
un ritmo y una duracion artesanal (aquello que podriamos llamar su craft) 30 ; 

2. La conciencia de que un abordaje del dibujo implica no solo los 
presupuestos teoricos que la sostienen y los horizontes de contenidos que la 
constituyen, sino tambien la efectuacion concreta de la estrategia de ese 
aprendizaje, o sea, el ejercicio del dibujo. Los ejercicios propuestos en Elements 
of Drawing no solo mantienen hoy su pertinencia, sino que tambien presentan 



Richard Sennett, en "The Craftsman", hace un analisis muy interesante de estas caracteristicas 
identificadas por Ruskin en el trabajo artesanal, tomando de ellas los elementos universales que 
pueden caracterizar la idea de obra original/autoral (Sennett 2008, 261-262). 



67 



una complejidad y una elaboracion absolutamente conscientes de los propositos 
pedagogicos, del dispositivo de presentation, y del desarrollo requerido para la 
ejecucion de los problemas en ellos propuestos. Aquello que hoy identificamos 
como una estrecha interrelacion entre los denominados procesos de "problem 
finding" y "problem solving", ya se encuentran ahl identificados. En una obra 
anterior, The Stones of Venice (1851-1853), Ruskin presenta a tltulo ilustrativo la 
situacion en que se encuentra un dibujante que pierde, por momentos, el control 
de su trabajo, y la forma en que el dibujo constituye un procedimiento que puede 
permitir recuperar el camino: 

"You can teach a man to draw a straight line; to strike a curved line, and to carve 
it ... with admirable speed and precision; and you will find his work perfect of its kind: but if 
you ask him to think about any of those forms, to consider if he cannot find any better in his 
own head, he stops; his execution becomes hesitating; he thinks, and ten to one he thinks 
wrong; ten to one he makes a mistake in the first touch he gives to his work as a thinking 
being. But you have made a man of him for all that, he was only a machine before, an 
animated tool. " 31 

Para Ruskin, como para Viollet-Le-Duc, el dibujo cumple un designio de 
inteligibilidad en el proceso creativo. El dibujo ayuda a ver, ayuda a adquirir 
criterios de reconocimiento de la calidad de las formas y a articular las formas de 
la naturaleza con aquellas creadas por el hombre a partir de la materia - que 
configura e informa la solucion plastica. 32 Con todo, tal vez resida aqui, en esta 



Ruskin, John. 2003. The Stones of Venice. London: Da Capo Press. 234. 
32 "As early as 1854, Ruskin, an accomplished draughtsman, agreed to teach at the Working Men's 
College, founded that year for the purpose, we are told, of 'giving to the manual workers some 
opportunity of satisfying the human instinct for knowledge and beauty. ' He published two books in 
connection with his teaching, The Elements of Drawing (1857) and The Elements of Perspective 
(1859). He later established and endowed a drawing school at Oxford, which still exists. Ruskin's 
conception of drawing was surprisingly traditional, and he urged that life drawing serve as the basis for 
the education of designers. (...) 'Drawing may be taught by tutors, ' he stated, 'design only by heaven. ' 
Having played a major role in formulating an antiacademic ideology, Ruskin here shows a side of his 
thought that is allied to the doctrine of the academy, an alliance formed, paradoxically, in opposition to 
those who, like him, questioned the wisdom of regarding the machine as nothing more than a 
mechanized hand and began to conceive of the possibility of new forms of education for industrial 
designers." in Goldstein, Carl. 1996. Teaching Art - Academies and Schools from Vasari to Albers. 
NY: Cambridge Univ. Press. 259-260. 
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diflcil articulacion entre la fineza del analisis y la excelencia de las formas 
producidas (en el pasado), la incapacidad de, tanto uno como otro, efectuar una 
sfntesis operativa - capaz de proporcionar un trabajo sobre los criterios del 
presente. A pesar de que, tanto el uno como el otro, intentaron hacer un 
diagnostico del momento presente, las formas que ambos defienden son aquellas 
de un momento historico donde esa unidad existla: el Gotico - por lo menos en la 
recuperacion ficcional que ambos defienden, particularmente en la arquitectura. 
Es mas, la concepcion efectivamente creativa y contemporanea que efectua la 
deseada slntesis sobre el papel del dibujo en la modernidad es, a nuestro 
entender, la alcanzada por Le Corbusier, cuya inscripcion generacional permitira 
ya una empatfa diferente con la modernidad. 

1.1c. Una smtesis (todavia) actual 
1. 

Un nuevo intento de reforma de la ensenanza del dibujo, que comparte 
muchos de los presupuestos de las malogradas reformas de mediados del siglo 
XIX, tuvo lugar medio siglo mas tarde, mas exactamente en 1914, a partir del 
canton de Neuchatel, en Suiza, por la mano de Charles Edouard Jeanneret-Gris 
- que posteriormente paso a usar el seudonimo de Le Corbusier (adaptado del 
nombre de su bisabuelo, Monsier Le Corbezier de Brussels). Le Corbusier fue, 
incuestionablemente, una de las mayores y mas proficuas figuras de la 
arquitectura del siglo XX - y una figura fundamental de la cultura contemporanea 
en general. Su obra consiste en un acervo monumental de propuestas, textos, 
dibujos, proyectos y obras construidas en las areas del diseno de mobiliario, la 
arquitectura y el urbanismo. Su obra constituye, en su totalidad, una notable 
sfntesis del pensamiento moderno y uno de los mas lucidos y completos 
testimonies creativos que el siglo XX conocio sobre la importancia del dibujo en el 
trabajo de las practicas autorales propias del area de las artes visuales (tambien 
su trabajo plastico, en las areas artlsticas, especialmente en la escultura, la 
pintura y el dibujo artistico, han merecido justamente, en las ultimas decadas, 
particular atencion). Mas tarde, con las corrientes que, en los anos 70 y 80 del 
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siglo XX, que se caracterizaron por la reaccion y por el repudio liminar del 
modernismo, o, mas exactamente, del modernismo heroico (y donde se inscriben 
algunas de las producciones de este autor, sobre todo algunos textos teoricos 
sobre la ciudad - cuya maxima expresion fue su propuesta de renovacion 
urbanistica del centro de Paris), su figura dejo de ser, como habfa sido hasta 
entonces, una referencia insoslayable. Con todo, en las ultimas decadas, se 
verified una progresiva recuperacion y un reconocimiento de la obra multifacetica 
de este arquitecto. No obstante, dada la dimension y la complejidad de su 
produccion, estos estudios tienden a especializarse y a parcelarse, perdiendo asi 
un componente muy importante de su pensamiento, o sea, la unidad entre el 
pensamiento y la obra plastica y, particularmente, entre la produccion creativa y 
el devenir formativo que proporciona esa produccion - asunto que siempre 
preocupo al autor. Existio, en Le Corbusier, a lo largo de toda su vida, una 
particular preocupacion por las cuestiones de la educacion profesional y de la 
formacion del artista. Esa atencion a las cuestiones del aprendizaje artistico del 
creador plastico (esta es la expresion mas adecuada para traducir su punto de 
vista) se manifesto de forma temprana en la carrera de Le Corbusier. Su 
formacion no siguio la ortodoxia de una formacion convencional (de hecho, tuvo 

33 

lugar con muchos de los mayores creadores de su generacion). A lo largo de 
mas de medio siglo (entre los veinte y dos y los setenta y siete anos), este 
arquitecto no dejo de meditar sobre el dibujo, su importancia, los metodos de su 
ensenanza y los procesos de su aprendizaje. La primera reflexion tiene lugar en 
1910, en un informe denominado "Etude sur le mouvement de I'art decoratif en 
Allemagne", cuando su antiguo maestro Charles L'Eplattenier lo nombra, por 
medio de la Ecole d'Art de la Chaux-de-Fonds, para una mision en Alemania, con 
el objeto de estudiar el movimiento de las artes aplicadas (y su ensenanza) en 
ese pals, y promover su aplicacion en un nuevo departamento de esa escuela. Al 
contrario de lo que ocurria en Francia, Alemania habia resuelto, con resultados 



Despues de su formacion en la Escuela de Arte de La Chaux-de Fonds con Charles L'Eplattenier, 
en Suiza, Le Corbusier trabajo en el estudio de los arquitectos Auguste Perret (1907), con Josef 
Hoffmann (1908) y en el estudio Peter Behrens (1910). 
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innovadores, muchos de los problemas resultantes de la integracion de los oficios 
artesanales en un paradigma de produccion industrializada. 34 

Entre las diversas propuestas que desarrollo sobre el tema, la mas 
relevante de todas es su segundo informe sobre la educacion suiza (de 1919). 
Hasta cierto punto, esta reforma se inscribe en la misma llnea genealogica de 
aquella propuesta por Viollet-le-Duc, en Francia. Stephane Laurent, en su estudio 
exhaustivo sobre la ensenanza de las artes aplicadas en Francia, caracteriza la 
contribucion de Jeanneret en los siguientes terminos: 

"Dans le premier rapport, date du 20 avril 1914, Jeanneret analysa 
simplement le role que le dessin devait tenir dans le processus creatif et 
I'enseignement. II mit I'accent sur la necessite de developper les facultes 
creatives innees de I'eleve plutot que de les etouffer comme cela etait trop 
souvent le cas?. (...) Le second rapport, publie une premiere fois en 1914, parut 
dans Les arts frangais de decembre 1918 a mars 1919. (...) La vision de 
I'enseignement defendue par Le Corbusier etait radicalement neuve; elle 
s'appuyait sur I'instruction artistique dispensee dans les ecoles froelibiennes 
primaires et secondaires. Pour I'enseignement du dessin a I'ecole primaire, il 
demanda que Ton renongat a la copie, que Ton ne parlat ni de mauvais ni de bon 
gout, que Ton n'introduisTt nulle preoccupation de beaute. II defendait a 
I'instituteur de corriger les erreurs et lui demandait de respecter la liberte absolue 
de I'enfant (...). Le but de I'CEuvre, expliquait-il, etait de renoncer a « l'art» dans 
les ecoles et au gout du jour dans I'enseignement du dessin. II s'agissait au 
contraire de faire un « nettoyage par le vide », pour amener I'eleve a realiser un 
dessin dont I'expression devait etre claire et solide." 



34 La investigacion da lugar a la publicacion: Charles-Edouard Jeanneret, "Etude sur le mouvement 
d'art decoratif en Allemagne", La Chaux-de-Fonds, 1912. (Laurent 1999,411). 
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Esta postura anticipa la configuration que el dibujo asumira una decada 
despues, con el modelo modernista de la Bauhaus y de muchos de sus 
profesores (como veremos en el punto 3.1): 

"Jeanneret rejoignait cependant les preoccupations maintes fois exprimees a 
propos de I'enseignement du dessin en affirmant qu'il constituait un langage a part entiere, 
car, disait-il, dans la vie le dessin complete la parole et le geste qui ne suffisent pas. (...). 
En consequence, le rapport maitre a eleve devait etre determinant: un maitre omnipotent 
agirait sur ses eleves comme sur des disciples, afin que I'enseignement fut parfaitement 
divulgue; I'apprentissage se ferait dans des ateliers industriels tres modernes qui seraient 
diriges par des praticiens hors-pair et surveilles par I'Etat. Jeanneret proposait un 
programme d'enseignement precis : 

- Dessin d'observation (ceil et main) ; science du dessin. Connaissance du sens 
de la vie, de I'organisme (etude d'apres nature et dessin d'imagination, interpretation de la 
nature). 

- Esthetique servant de contrdle aux etudes precedemment citees : histoire de 
I'art au point de vue des moyens d'expression objective (ressources plastiques) et 
subjective (courants et influences). Contrepartie: dessins de fantaisie. 

- Science du metier par la pratique des outils et par ^experimentation de 
nouveautes. 

- Eveil du gout par I'etude critique de la production quotidienne et historique 
(fondee sur des connaissances), par la mise en execution de problemes d'actualite? 

"(...) Sur beaucoup de points en effet Jeanneret presentait des idees qui allaient 
a contre-courant des conceptions admises sur I' enseignement artistique : il refusait les 
modeles, la notion de gout, I'ornement, demandait que I'artisan devint un ouvrier d'elite 
forme aux techniques les plus avancees. Les programmes alliaient la geometrie au dessin 
libre, fait d'imagination et d'apres nature; le rapport tres hierarchique et strict entre le 
maitre et I'eleve etait compense par une totale liberte de creation. (...) L'innovation et la 
liberte de conception, la prise en compte de I'actualite dans la definition des themes de 
travail et la culture generate dispensee a I'eleve, tout inclinait sa vision de I'enseignement 
des arts appliques a ouvrir des perspectives nouvelles. (...) En un mot, sa vision de 
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I'enseignement se voulait une reponse aux besoins des arts appliques du XXeme siecle. " 
(Laurent 1999, 571-577) 

2. 

Para Le Corbusier el dibujo desempena funciones precisas e 
imprescindibles. 35 El autor lo comprueba por la importancia que el dibujo ocupa 
en todo el proceso creativo que caracteriza la vasta cobertura de territories que 
su obra efectuo. Segun el arquitecto apenas el dibujo permite determinado tipo de 
operaciones de percepcion que - en el trabajo de una practica creativa en las 
artes visuales - lo torna una herramienta fundamental del proyecto (tanto en la 
construccion de la obra como del propio autor). Una atencion mayor debe ser 
dada al lugar del dibujo en las formaciones profesionales, porque Le Corbusier 
"Dessiner c'est apprendre a voir". El dibujo es, para el, considerado sobre todo 
como una manera de ver, un metodo para fijar la realidad, un instrumento de 
analisis que permite la coomprension y la "penetration" en esa realidad. Consiste, 
en primer lugar, en la herramienta fundamental de ese emprendimiento de 
"dechiffrement du monde a la pointe du crayon". Toda su vida Le Corbusier 
mantuvo esta practica del dibujo; no se separaba nunca de su cuaderno y su 
lapiz. Para el, como para muchos arquitectos y artistas, el dibujo ser convierte en 
el modo de comunicacion mas directo y eficaz, sintetico y universal ("Prefiero el 
dibujo a la palabra. Es mas rapido y deja menos espacio a la mentira"). Como 
refiere el autor, ya en 1918, "C'est le moyen de transmettre integralement sa 
pensee sans le concours d'explications ecrites ou orales". Para el, el dibujo es, 
por excelencia, 'el' medio de invencion. La formulacion de la intencion y la 
traduccion de la idea primera: "Dessiner c'est aussi inventer et creer. Le 
phenomene inventif ne surviendra qu'apres /'observation." 

En el texto que acompana el catalogo de una exposicion sobre el dibujo 
en la obra de Le Corbusier denominada Le Corbusier - Le Dessin Comme Outil 



Este tema es desarrollado en el texto de Lino Cabezas: Cabezas, Lino .1999. Le Corbusier. 
Estrategia y proceso. El cuaderno de notas como viaje iniciatico, in Estrategias del dibujo en el arte 
contemporaneo (Gomez Molina coord.). Madrid: Catedra Arte, Grandes Temas. 97-136. 
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, centrada sobre su obra grafica, y que tuvo lugar en el Musee des Beaux Arts 
de Nancy en 2007, su curadora, Danielle Pauly, antigua responsable por el 
acervo de dibujos del , escribe, a proposito de la importancia que, para el 
arquitecto, cumple el dibujo en cuanto fundamento procesual: 

"Cette approche analytique depasse la seule appropriation du reel et la simple 
description visuelle des choses pour en rechercher /'organisation et I'ordre cache: << [...] du 
dedans vers le dehors [...] tout est dans /'intention, dans le germe » affirme Le Corbusier. « 
Rien n'est vu, apprecie, aime [...] que du dehors on penetre au cceur meme de la chose 
par I'examen, la recherche, /'exploration. Ayant parcouru un chemin multiple, on trouve 
alors le cceur de la chose». De la perception comprehensive a la notation objective, le 
dessin permet de degager I'essentiel d'une forme, d'etablir des rapports, d'analyser une 
structure; pratique quotidienne exergant I'acuite du regard sur le monde, il repond 
veritablement chez I'architecte a une maniere d'etre. Tout lui est pretexte a croquis, 
comme s'il lui fallait traduire le langage des choses par le crayon: « "regarder" et "voir" 
disait-il volontiers en distinguant soigneusement [les deux] [...]; il n'est guere chez Le 
Corbusier d'idee ou de forme, si neuve qu'elle soit, si authentiquement qu'elle lui 
appartienne qui n'ait son origine premiere dans une observation concrete, dans un fait 
enregistre, dans une question posee." (Pauly 2007, 1 0-1 3) 

Para Le Corbusier, refiere D. Pauly, el dibujo es, en las palabras del 
arquitecto, "(...) la seule possibility de se livrer sans contrainte aux recherches du 
gout (...), aux expressions de la beaute et de l'emotion» nous dit encore Le 
Corbusier. Le dessin procede alors d'une demarche plus intuitive ; il est la 
traduction sensible de sa personnalite. De son regard particulier sur les choses, 
tant par le choix du sujet que par la forme de son interpretation. " (Pauly 2007, 1 2- 
13) Con todo, para Le Corbusier, la practica y la accion del dibujo no son meras 
operaciones fundadas en el habito y en la habilidad, sino que constituyen 
operaciones de una responsabilidad acrecentada (porque solo asi el dibujo se 
puede tornar efectivamente una poderosa herramienta de apoyo al proyecto 



Pauly, Daniele. 2006. Le Corbusier : Le dessin comme outil. Lyon: Fage Editions, 1 1 . 
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plastico y a la inteligibilidad del mundo). El dibujo no es una Nave automatica para 
la comprension y la reivindicacion del mundo. De hecho, "Le dessin n'est utile 
que pour aider a la synthese des idees pensees.» (...) II ne faut pas dessiner, il 
faut voir son oeuvre tout dans son cerveau. Un immense danger c'est de jeter un 
coup de crayon, fut-ce le moindre « pour I'aider a chercher » - autrement dit de 
dessiner une ligne avant que I'idee complete, generate ait ete cherement dispute, 
discutee, depouillee, etablie dans le cerveau." (Pauly 2007, 12-13) En suma, el 
dibujo permite, segun Le Corbusier, "Dessiner soi-meme, suivre des profits, 
occuper des surfaces, reconnaitre des volumes, etc. C'est d'abord regarder, c'est 
etre apte peut-etre a observer. Apte peut-etre a decouvrir [...] A ce moment, le 
phenomene inventif peut survenir. On invente et meme on cree ; tout I'etre est 
entraine dans /'action : cette action, c'est le point capital". Para Le Corbusier, el 
dibujo es indudablemente Taboutissement d'un processus intellectuel totalement 
maitrise: il est en somme le geste qui obeit a I'idee. En effet, la conception du 
projet architectural ou pictural est, dans la demarche de Le Corbusier, une etape 
nettement definie et differenciee de la composition et de /'execution. " (Pauly 
2007, 12) 

A pesar de que Le Corbusier refiere que toda su vida "a ete vouee en 
partie au dessin", o acaso por eso mismo, su obra grafica fue, a lo largo de toda 
su vida, mantenida por el autor en una considerble confidencialidad. 37 "Je n'ait 
jamais cesse de dessiner et de peindre, cherchant ou je pouvais les trouver, les 
secrets de la forme. II ne faut pas chercher ailleurs la clef de mes travaux et de 
mes recherches". Para Le Corbusier, la razon irreductible que fundaba su 
practica del dibujo residia en el hecho de que el consideraba que, sobre todo, 
como testimonia en un texto publicado en la revista Casabella, "Ero nato per 



Le Corbusier matuvo un espacio en Paris donde, disciplinadamente y siempre que su agenda se lo 
permitia, pasaba las mananas dibujando y pintando. Es curiosa la perplejidad de Matisse, que 
testimonia su asombro en sus notas (Matisse, Henri. 1972. Escritos e reflexdes sobre arte. Lisboa: 
Ulisseia.) 
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guardare, per tutta la vita, immagini e per disegnarle ... lo non vivo che a 
condizione di vedere ... sono e rimango un visivo impenitente" 38 

Saber observar, saber donde ver, como y que ver, era para Le Corbusier, 
el fundamento de la cualidad de una produccion creativa. Este procedimiento era 
no solo la base de la actividad metodologica, sino el indicio de un compromiso 
etico, la relacion que inscribe la invencion (autoral) en las acciones fundadas en 
la articulacion entre la mano y la mirada. La mirada atenta y analitica configura el 
'proyecto' plastico, integrando, en un solo momento, la comprension de las 
formas y su reinvencion. Como observa Giuseppe Di Napoli, a proposito del 
dibujo en Le Corbusier, en su admirable texto sobre el dibujo (Disegnere e 
Guardare, La mano, I'occhio, il segno): 

"Lo sguardo animato da una volonta di osservazione e di comprensione dei 
processi generativi e costruttivi delle forme naturali conduce Le Corbusier alia formazione 
di un pensiero creativo in cui il costruire e organicamente saldato al conoscere. I suoi 
disegni di osservazione, gli studi dal vero, contenuti nei suoi Camels, documentano i modi 
in cui si forma questo pensiero progettuale, testimoniano la prassi e la metodologia di uno 
sguardo mentre esplora le forme di oggetti trovati, come le conchiglie, i ciottoli, le radici 
che, essendo modellati dalla natura sono dotati di una tale «reazione poetica», da 
spingerlo a rinnovare profondamente gli elementi formal! e compositivi delle sue 
concezioni sulla pittura e sull' architettura. (...) Lo sguardo di Le Corbusier osserva questi 
oggetti con I'intento di carpire il segreto delta loro forma, delta loro genesi e delta loro 
metamorfosi, mosso dalla convinzione che questo modo di vedere costituisce I'atto 
fondativo di un pensiero specificamente artistico. (...) Lo sguardo osservatore attento sulle 
proprieta morfologiche di questi oggetti oltrepassa la mera descrizione visiva; i disegni dal 
vero di queste forme, infatti, mostrano I'attivita di un occhio concentrato sul rilevamento del 
loro ordine interno e del loro principio formatore; in breve, del loro contenuto poetico. " 39 



Casabella n. 531 -32. 1978. Le Corbusier: Concetti fondamentali delta storia dell'arte. Milano: 
Casabella, 67-68. 

39 Napoli, Giuseppe Di. 2004. Disegnare e conoscere, la mano, I'occhio, il segno. Torino: Einaudi, 100- 
103. 
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En fin, el dibujo es para Le Corbusier un modo de acceder a los secretos 
de la forma, una leccion continuada de las razones que forman los objetos y una 
'produccion' de modelos de entendimiento del mundo visible. Rapido, 
diagramatico, sintetico y, consecuentemente, esencial, promueve la economla 
intuitiva y favorece los dispositivos de invencion. En este sentido, el dibujo 
alcanza, como instrumento de aprendizaje, lugares que estan vedados a otros 
mecanismos de vision mecanica, que introducen factores de mediacion que 
impiden o, al menos, dificultan esa agilidad. La desconfianza de Le Corbusier 
ante el uso del dispositivo fotografico como herramienta para 'ver', posee todavla 
hoy, en este contexto, una pertinencia particular - sobre todo cuando 
extrapolamos su reserva a los nuevos medios de dibujo asistido por computador: 

"L'apparecchio fotografico e utensile della pigrizia perche si affida a un 
meccanismo la missione di vedere per voi. Disegnare personalmente, seguire dei profili, 
occupare delle superfici, riconoscere dei volumi, ecc. e innanzitutto guardare, e forse 
essere atti a osservare, forse atti a scoprire ... in quel momento, il fenomeno 
dell'invenzione pud sopraggiungere. Si inventa e anche si crea; tutto I'essere e trascinato 
nell' azione; questa azione e il punto capitate. Gli altri sono rimasti passivi, voi avete visto. " 

40 

En el ultimo texto que Le Corbusier escribio sobre el dibujo y su 
importancia en el trabajo creative datado de 1965, cuando ya tenia 77 anos, el 
autor discurre sobre la importancia fundamental de la practica del dibujo en la 
adquisicion y el trabajo de las formas, de su comprension y capacidad de 
metamorfosis creativa de las mismas. La reflexion se presenta como una slntesis 
de su mirada sobre el dibujo, practicado cotidianamente a lo largo de una 
proficua vida de trabajo. Ahi, Le Corbusier subraya que: 

"Dessiner, e'est d'abord regarder avec ses yeux, observer, decouvrir. Dessiner, 
e'est apprendre a voir, a voir naitre, croitre, s'epanouir, mourir les choses et les gens. 
Dessiner, e'est aussi inventer et creer. (...) Le dessin permet de transmettre integralement 



Casabella n. 531 -32. 1978. Le Corbusier: Concetti fondamentali della storia dell'arte. Milano: 
Casabella, 91. 
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la pensee sans le concours d'explications ecrites ou verbales. II aide la pensee a se 
cristalliser, a prendre corps, a se developper. (...) Le dessin, c'est une stenographie, un 
support symbolique des successives et complementaires phases de la transmission de 
pensee. Une stenographie, puis du proportionnement : geometrie et nombres, champs 
illimites, ouvertures vers un del possible." (Pailly 2007, 73) 

El dibujo esta, segun el arquitecto, particularmente determinado a 
soportar la inscripcion de la autoria (y de su construccion), dado que, en el acto 
de dibujar "(...) On cree soi-meme la regie de son propre jeu. Encore faut-il que 
cette regie apparaisse a ceux qui eux aussi cherchent a jouer. Le dessin, lui, est 
le temoin. Temoin impartial et moteur des oeuvres du createur." (Pauly 2007, 
73) 

3. 

De todas las grandes experiencias del pensamiento sobre la practica y 
las funciones del dibujo 41 , la de Le Corbusier nos parece particularmente 
pertinente para entender, en el ambito de una configuracion pedagogica, las 
funciones del dibujo en un contexto formativo contemporaneo. El conjunto 
formado por las observaciones, notas, pensamientos y textos de Le Corbusier 
sobre las funciones y la importancia del dibujo (y la singular clareza de su 
pensamiento, evidente en su produccion como dibujante) configura, a nuestro 
entender, una formulacion sobre la naturaleza del dibujo. La preocupacion del 
autor fue, siempre, como el mismo refiere, saber ver. Aprender a ver, a ver mejor, 
fue la linea programatica que integro, a lo largo de toda su vida, la vasta 
diversidad que caracterizo su produccion plastica. 



41 Entre otras carreras artisticas notables, donde el dibujo apoyo el proceso creativo (todos los 'fous- 
de-dessin' de que consta la historia: Leonardo, Parmigianino, Watteau, Rembrandt, Turner, Delacroix, 
Degas, Picasso, Giacometti, Beuys o Siza Vieira... y tantos otros impresionantes dibujantes que 
atravesaron la historia de la produccion artistica de los ultimos siglos) ninguno nos dejo testimonios 
tan claros y articulados como Le Corbusier, especialmente sobre el papel del dibujo en el proceso 
creativo y en su construccion. Cheguem-nos elas especificamente da parte das artes plasticas ou de 
outras areas criativas no terreno da produgao visual: Leonardo, Francisco de Holanda, Vasari, 
Zuccaro, De Piles, Turner, Delacroix, Degas, ou mesmo Goethe, Valery, 
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Aqui consideramos particularmente importante la formulacion de Le 
Corbusier sobre el papel del dibujo en la formacion del artista plastico (y del 
creativo en las areas de la Arquitectura y del Diseno), porque esta efectua una 
sfntesis sobre las funciones del dibujo como herramienta de asistencia a la 
mirada creativa en la esfera de las artes visuales. Tratandose de un punto de 
vista operativo, su utilidad en el proceso creativo es evidente y su pertinencia en 
la formacion en dibujo constituye, todavia hoy, una sintesis notable de 
articulacion entre el patrimonio disciplinar y el trabajo de comprension de las 
condiciones de la contemporaneidad (en toda su amplitud y complejidad: formas, 
procedimientos, materiales, sensibilidades, expresion...). 

En resumen, £por que consideramos relevante, si no insoslayable, la 
lectura de Le Corbusier para la comprension del papel del dibujo en un proyecto 
pedagogico contemporaneo? Podemos distinguir esencialmente tres premisas 
distintas: 

a) El dibujo desempena un papel crucial en el conocimiento de la 
complejidad del mundo visible. Posee una funcion didactica que no es compartida 
por ninguna otra forma de conocimiento. 

b) La practica del dibujo promueve la adquisicion de las formas y el 
acceso a su construccion (Have para el trabajo de su comprension). Efectua un 
proceso de comprension del espacio que es equidistante del analisis y del 
proyecto, del ver y del hacer. Tiene una funcion propedeutica. 

c) El proceso de aprendizaje del dibujo es una practica y es siempre una 
instancia individual, y, en cierta medida, solitaria y secreta. Esta practica implica 
siempre una dimension privada (y frecuentemente idiosincratica), una mirada 
sobre el dibujo y su utilidad en el trabajo autoral: posee una elevada capacidad 
de problematizacion. Porque el dibujo inventa problemas en la misma medida 
que los soluciona. 
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Esta distincion entre tres zonas de accion del dibujo en una formacion 
nos parece fundamental - y sera desarrollada mas adelante, en el ambito de los 
enunciados de los ejercicios de dibujo. Nadie cuestiona la legitimidad y la utilidad 
de la literacia y de la alfabetizacion con el argumento de que esa existencia 
institucional y propedeutica comprometera el surgimiento de escritores y el fin de 
la literatura. Podra problematizarse la formacion avanzada e incluso la relacion 
entre la escritura y la oralidad (sobre todo en usos muy especificos, como la 
poesia). Ese asunto constituye uno de los problemas centrales de la creacion 
literaria, de la tradicion de la literatura oral desde los tiempos de Homero a la 
poesia de Allen Ginsberg, pasando por la declamacion de Artaud o por la escrita 
teatral de Beckett. Pero ah! la cuestion es colocada en otros terminos - y en otra 
fase del proceso creative mas alia del momento formativo de base al que nos 
referimos, el nivel de la ensenanza del dibujo en una formacion en artes 
plasticas. 

En otras palabras, los abordajes sobre el dibujo al servicio de una 
practica precisan construir, para cada casa y para cada contexto, un discurso que 
permita articular el pensamiento teorico sobre el dibujo y los estudios de casa de 
la practica a la cual se reportan. Esto tiende a reducir, en las problematicas que 
aqui trabajamos, las posibilidades de transversalidad y extrapolacion de las 
cuestiones. O sea, por veces se diria que nos encontramos todavia en un 
perfodo anterior al inicio de los debates sobre el dibujo y su ensenanza - y que 
tuvo lugar, conforme referimos, a mediados del siglo XIX, hace casi un siglo y 
medio, en una oposicion entre dibujo para las artes y dibujo para las profesiones. 
La resistencia que las artes plasticas presentan ante el dibujo tal como este es 
concebido y utilizado por las practicas profesionales (como la Arquitectura y el 
Diseno, pero tambien por otras areas disciplinares), asume contornos demasiado 
proximos de los discursos academicos del siglo XVIII. Si, por un lado, es 
importante recordar que el trabajo creativo del dibujo artistico guarda, en las artes 
plasticas, muchas analogias con otras practicas artlsticas (como la creacion 
literaria o la musica), compartiendo muchos de sus procesos de creacion 
artistica, es tambien importante, por otro lado, comprender que el trabajo del 
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dibujo es asimismo una practica de taller, un craft y una herramienta de 
conocimiento del mundo, encontrando asi muchos puntos de contacto con el 
modo en que funciona en la construccion del objeto. 



1.1d. El dibujo para las artes 
1. 

De acuerdo a lo que referimos arriba, el dibujo en la ensenanza de las 
formaciones profesionales dejo de ser, a partir del siglo XIX, una cuestion 
exclusiva de las Bellas Artes. Dando continuidad a los conceptos de la llustracion 
(reformulados en el contexto del nuevo paradigma de la Revolucion Francesa y, 
posteriormente, adaptados a los efectos de la Revolucion Industrial), este siglo 
fue, para todos los paises europeos, el periodo de la educacion del ciudadano - 
una vez que solo una educacion fundada en la Razon promoveria el desarrollo y 
la felicidad de los pueblos. Pero la educacion consistla entonces, esencialmente, 
en la instruccion. Era el medio para alcanzar un fin preciso: el progreso de las 
naciones. Sin embargo, como vimos atras, a traves de los ejemplos convocados, 
sus actores mas lucidos nunca defendieron la instruccion como un fin en si 
misma, capaz de satisfacer todas nuestras necesidades. Era una condicion 
necesaria, pero no suficiente, para la construccion de un hombre nuevo, que la 
epoca anunciaba, capaz de desempenar su papel en la comunidad moderna. 
Solo hombres instruidos se tornan'an ciudadanos competentes y capaces de, en 
nombre del desarrollo, combatir los contenidos reaccionarios y oscuros, herencia 
de epocas menos 'esclarecidas'. A partir de esta altura, particularmente en 
Francia 42 y en Gran Bretana, el dibujo siempre fue considerado como 
indispensable al ejercicio de ciertas profesiones. En algunas de las corporaciones 



En Francia, desde las ultimas decadas de la llustracion del siglo XVIII en pleno, las primeras 
escuelas de Artes Aplicadas fueron nombradas Escuelas de Diseno (y conservaran ese nombre hasta 
mediados del siglo XIX). 
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artesanales, el dibujo paso a integrar el aprendizaje de los oficios. La 
progresiva especializacion del dibujo, asociada a las industrias nacientes, forzo 
una redefinicion de sus territories pedagogicos, de sus contenidos y estrategias 
de ensenanza. Se consideraba que el ciudadano debia poseer un mejor 
entendimiento de los lenguajes graficos y un acceso a una formacion eficaz que 
le permitiese un mejor desempeno en cuanto profesional. El proceso de 
evolucion de la institucion escolar - que era, hasta el siglo XIX, una institucion 
para minorias - dio lugar a una considerable expansion, al mismo tiempo 
extensiva (cubriendo progresivamente un numero cada vez mayor de alumnos) e 
intensiva (proporcionando diversos grados de educacion y especializacion) 
asumiendo escalas distintas conforme a la sofisticacion cultural del medio que 
integraba. Puede decirse, luego, que historicamente la ensenanza y la 
divulgacion del dibujo se encuentran estrechamente asociados al efecto de 
determinados presupuestos que eran, en la epoca, efectivamente 
revolucionarios. En la ultima decada del siglo XIX, en Francia, los efectos ya eran 
evidentes en los programas de conclusion de la ensenanza en los liceos. El 
llamado curso superior de dibujo, que remataba la ensenanza en los liceos, era 
constituido sobre todo por: dibujos hechos en clase a partir de modelos (objetos 
corrientes simples, muestras provenientes del mundo animal o vegetal, modelo 
vivo vestido, arreglos decorativos), dibujos y croquis de memoria, dibujos 
realizados libremente fuera de la escuela (con crayon, pastel, acuarela, etc.), 
especialmente la ilustracion de trabaos, modelado y dibujo geometrico. 
Curiosamente, el tiempo total dedicado a la ensenanza del dibujo era 
relativamente poco, en comparacion con la diversidad de los emprendimientos. 
Esa carga horaria permitfa apenas la ejecucion estricta y altamente regulada de 
los ejercicios propuestos, sin margen para ningun proceso de analisis o 



Es importante notar el caso de las "artes de la guerra" donde la sofisticada estructura de los 
militares, entre los siglos XVI y XIX, era el lugar privilegiado de una formacion sistematica en el 
ambito del diseno. Alii se nan desarrollado sofisticadas herramientas y metodos para su 
sistematizacion y aplicacion. Sin embargo, este dibujo trataba cuestiones bien definidas donde las 
mediciones, geometria, topografia, construction, la balistica y las maquinas de guerra formaban la 
basis de su territorio pedagogico. 
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apreciacion critica, ni para la comprension de las aplicaciones metodologicas. 
Con todo, el hecho es que, incluso sujeto a esta simplificacion, el dibujo pasa a 
ser ensenado en el contexto de la educacion general. Las referencias de estas 
dos categonas del dibujo eran, por un lado, la 'naturaleza', tal como esta era 
entendida desde un punto de vista cultural, y, por otro lado, los codigos 'clasicos' 
de la representacion. El aprendizaje consistla en dominar los codigos 
establecidos de la representacion y tenia como proposito reproducir fielmente las 
cualidades visuales del referente. No obstante, su ensenanza, a pesar de cubrir 
dos tipos diferentes de finalidades pedagogicas, recurria, curiosamente, a 
metodos y referencias muy semejantes. Esta pedagogla de la ensenanza del 
dibujo de imitacion, dirigida especificamente a las 'industrias de las artes', 
pretendla constituirse como una sintesis entre la precision del dibujo linear y la 
sensibilidad del dibujo de imitacion. En 1865 se realiza, en el palacio de las 
Industrias, en Paris, una enorme exposicion donde, al lado de los productos de 
las industrias de la epoca, figuraban 8000 dibujos, modelos y pequenas 
maquetas oriundas de 239 cursos de dibujo en Francia. Este acontecimiento dio 
lugar a una enorme polemica sobre la ensenanza del dibujo y sus estrategias y, 
consecuentemente, origino tanto consensos como fracturas - que se 
confirmaron, con el tiempo, irreversibles. La rapida evolucion y especializacion 
del universo industrial obligo a una redefinicion de los territorios del dibujo y a un 
esclarecimiento de las categonas del dibujo, que tuvo por consecuencia 
inmediata que la ensenanza del dibujo pasara a ser llamada, definitiva y 
pragmaticamente, "Dibujo Aplicado". Una parte considerable de las concepciones 
que organizan la ensenanza actual del dibujo artistico se encuentran todavla 
fundadas en las formulaciones definidas en ese periodo, esto es, en la segunda 
mitad del siglo XIX. Por otra parte, principios del siglo XX se dara continuidad a 
esa atencion a la ensenanza del dibujo. Este proceso, al nivel de la educacion 
publica, tiene lugar un poco por todas partes, pero las rupturas y las reformas 
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tienen, generalmente, origen en Francia, siendo seguidas, en el espacio de 
algunos anos, en otros pafses europeos: 44 

"Plusieurs congres internationaux de I'enseignement du dessin et des 
arts appliques se tinrent ensuite dans les pays etrangers : a Berne, en 1904, a 
Londres, en 1908, et a Dresde, en 1912. A Berne, on debattit sur la question du 
dessin comme langage et son utilite dans la vie aussi bien a I'atelier, dans la 
famille, le commerce, que dans I'education. On analysa son role specifique dans 
les differentes ecoles, et en particulier dans la formation de I'ouvrier et de 
I'artisan. A Londres, en 1908, on expliqua le role non negligeable du dessin dans 
le developpement du gout, a I'ecole et dans la famille; I'utilite du dessin technique; 
la place qu'il pouvait occuper dans I'enseignement superieur. Les congressistes 
soulignerent /'importance d'une methode evolutive qui fut en adequation avec le 
developpement intellectuel de I'enfant. A Dresde, II fut question des etudes 
psychologiques sur le graphisme des enfants; on souligna la necessite de Her 
dessin et travail manuel dans les classes primaires et secondaires, et plus 
particulierement dans les ecoles primaires superieures parce que celles-ci 
orientaient les eleves vers I'industrie; on insista de nouveau sur /'indispensable 
prise en compte de la formation des professeurs de dessin. Enfin, on envisagea 
la creation de chaires de dessin dans I'enseignement superieur. En outre, un 
congres international des arts decoratifs se tint a Gand en 1913 et deux congres 
nationaux du dessin eurent lieu a Paris en 1906 et en 1910. "(Laurent 1999, 446- 
447) 

Estas reformas siguen las tendencias de su epoca, introduciendo en la 
ensenanza del dibujo, primero, una vertiente mas cultural, en seguida, una 
atencion a la creatividad individual y finalmente una concientizacion sociocultural 
que asiste la produccion artistica. En Francia, este movimiento es evidente: en 



Incluso en Portugal, teniendo en cuenta el clima politico se definia por una dictadura que se oponia 
al cambio cultural, la reforma, al menos sobre el papel, no se desajuste muy cronologico de este 
calendario (ver anexo 1 : Escuelas). 



84 



1902, es lanzada una reforma general de los programas de dibujo y, 
consecuentemente, una nueva organizacion de su ensenanza. Las nuevas 
reformas de 1925 apenas alteran las estructuras del dibujo artlstico, pero suman 
una dimension cultural mas fuerte. Los nuevos programas de 1938 estructuran 
esta ensenanza, segun una definicion que se mantendra hasta 1968. El congreso 
de Amiens, en 1968, oficializa las ideas sobre los objetivos de la educacion, el 
desarrollo de la persona, el papel social de la educacion, la creatividad. Introduce 
tambien el tema de la educacion por el arte, tema anunciado por Herbert Read, 
ya en 1943. En lo que toca a la ensenanza de las Artes Plasticas, debemos notar 
que, desde 1970, la abertura de los metodos de ensenanza, la diversificacion de 
los contenidos, la pluralidad de los modos de produccion de la imagen, modified 
la educacion artistica en general y la ensenanza del dibujo en particular. Es cierto 
que, en el terreno, o sea, en las practicas de ensenanza, esos cambios no 
siempre fueron perceptibles. Con todo, el aspecto realmente innovador de estas 
alteraciones consistio en la introduccion, en la propia ensenanza, de los procesos 
de creacion artistica, favoreciendo el reencuentro con el arte contemporanea, 
marcando asi, de modo indeleble, la dinamica de la ensenanza del arte. Por 
primera vez, desde mediados del siglo XIX, es colmatada la distancia que existla 
entre la produccion artistica contemporanea y la ensenanza artistica, sin que sea 
puesta en causa la idea fundamental que considera la ensenanza de las artes 
como un proceso integrado en los presupuestos de la educacion general: esta 
debe dirigirse a todos, y no solo a potenciales futuros artistas - como figura en el 
Informe Belot, de diciembre de 1908, cuyos contenidos democraticos e 
integradores se encuentran, de una forma o de otra, presentes en todos los 
textos que, desde entonces, legislan la ensenanza artistica. 

2. 

La inversion en la ensenanza del dibujo que caracterizo la segunda mitad 
del siglo XIX se centro, como vimos antes, en las practicas asociadas a la 
produccion industrial. Se trato de una accion muy vasta, dirigida, por un lado, a 
una instruccion democratica - y de masas - y, por otro, al apoyo a una 
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consolidacion de competencias especlficas asociadas a estructura productivas. 
Desde una perspectiva practica, la ensenanza del dibujo era pensada como 
herramienta dirigida a objetivos inequlvocamente asociados a la produccion 
industrial, oponiendose, de forma evidente, al dibujo academico de las Bellas 
Artes. Instrumento de anticipacion de determinadas cuestiones de la produccion y 
tambien forma estructurada de comunicacion fundamental para la cadena de 
produccion del objeto, el dibujo era purgado de antemano toda dimension 
espiritual o emocional. Su medio privilegiado era la llnea. Solo la llnea delimita, 
es mensurable (y solo la medida es verificable). La naturaleza de este dibujo y la 
necesidad de obtencion de resultados mesurables forzo la invencion de una 
ensenanza del dibujo metodica y eficaz, estructurada de forma que fuese posible 
identificar los diversos indicadores de una progresion en el aprendizaje. La 
mensurabilidad y la cuantificacion de los contenidos se tradujeron, 
progresivamente, en estrategias de aplicacion de los presupuestos pedagogicos. 
En este sentido, hubo un gran esfuerzo en la construccion de ejercicios 
concebidos para la promocion del aprendizaje, por ejemplo, en la explanacion de 
sus enunciados. La formacion en dibujo pasa, en adelante, como acontece en 
cualquier proceso de aprendizaje, por el ejercicio o la practica, y asume, en un 
contexto pedagogico, la forma de 'ejercicios de dibujo'. 45 La existencia de esos 
ejercicios permite prever las funciones que se pretende que el dibujo llegue a 
cumplir en el desempeno de la 'profesion', constituyendose como una trayectoria 
de experiencias controladas, apoyandose sobre el ejemplo y la simulacion 
(recurriendo a un cierto tipo de modelos y procedimientos pedagogicos de 
enunciacion instructiva que todavia hoy estan en vigor). 46 Aqui, el denominado 
dibujo de imitation o copia, y el dibujo de representation grafica (el actual dibujo 
tecnico) eran los dos modos mas comunes de la ensenanza del dibujo. Se 
recurria casi exclusivamente al dibujo lineal, y la estructuracion de los metodos 
de dibujo se apoyaba, en gran parte, sobre la relectura (y la traduccion en una 



45 Esta cuestion se abordara adelante con mayor atencion (2,1) 

46 Vamos a abordar esta cuestion en la seccion 2.2. 
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vulgata accesible) de una manuallstica oriunda de las areas de la arquitectura - 
como lo confirma la vasta divulgacion de los antiguos tratados de la especialidad. 

Asl, si bien la ensenanza del dibujo estaba, en el momento de su 
reinvencion en el siglo XVI 47 , expllcitamente asociada a una propedeutica para 
las Bellas Artes, la verdad es que, con la alteracion de paradigma de produccion 
introducido por la revolucion industrial, surgio la necesidad de una revision y 
actualizacion de los procedimientos artesanales, lo que obligo a la creacion de 
formaciones en dibujo, con la incorporacion del dibujo en esos curriculos 
emergentes. Este hecho vino a crear un clivaje que resulto en una separacion 
entre, por un lado, el dibujo de artefactos (dirigidos a una produccion en serie), 
apoyado, sobre todo, en la geometria y en el dibujo linear, y, por otro, en el dibujo 
academico de las Bellas Artes - apoyado por la tradicion artistica, en una 
apropiacion rigidamente reglada de la expresion figurativa, sobre todo, al servicio 
de la pintura y de la escultura. Este modelo bicefalo se prolonga hasta el inicio 
del modernismo, ya en el siglo XX. Ahl comienza finalmente a ser cuestionada su 
validad, su actualidad para la comprension del dibujo como instrumento de 
trabajo artistico, y su pertinencia como entidad expresiva y conceptual 
autonoma. 48 En este proceso son cuestionadas no solo las fronteras que definen 
su utilidad en las formaciones artisticas, sino tambien las propias categorias que 
definen su territorio. El ejercicio del dibujo en la formacion profesional comienza a 
asumir, conforme el destino profesional y la naturaleza de la formacion que 
integra, diversas y diferentes formas. En la epoca ya es posible identificar cuatro 
grandes grupos de contenidos (y, consecuentemente, de procedimientos): los 
contenidos generalistas del dibujo (ver el mundo y representarlo), los contenidos 
propedeutics del dibujo (las herramientas y las aptitudes), los contenidos 
especificos del dibujo (su orientacion para la especialidad en cuestion) y, 
finalmente, los contenidos de problematizacion (o el pensamiento a traves del 



Los estudios mas recientes sobre la documentacion grafica de la alta Edad Media, revelan que el 
dibujo desempenaba entonces un papel mas preponderante de lo que se juzgaba. (Barnes, Jr. Carl F. 
2009. The Portfolio of Villard de Honnecourt. London: Ashgate.) 

48 Goldstein, Carl. 1 998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari to Albers. Cambridge, 
Mass. Cambridge University Press. 
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dibujo). La combinacion de estos asuntos permite comenzar a identificar las 
funciones del dibujo en la configuracion (y en la legitimacion) de las fronteras 
entre las diversas disciplinas profesionales. 

Todavia hoy somos testimonios de los efectos de ese clivaje, tanto en las 
posturas pedagogicas como en la organizacion curricular de la ensenanza del 
dibujo a nivel superior. Esto es comprensible, dado que muchas de las funciones 
pedagogicas que el dibujo cumplia entonces, siguen siendo cumplidas hoy. 
Antes, como ahora, el dibujo en cuanto herramienta didactica colaboraba en el 
aprendizaje de los mecanismo visuales y desarrollaba la capacidad y la agilidad 
en la representacion de las entidades que constituian el mundo visual. Ayudaba a 
mirar y a ver, permitia la captura grafica de lo visible y la revelacion de lo 
invisible. A traves del dibujo se accedla a la comprension y a la recreacion del 
mundo. Finalmente, el dibujo apoyaba, de una u otra forma, las practicas de 
expresion artistica - que se organizaban en algunas (pocas) categonas de 
produccion artistica, siendo la pintura y la escultura las categonas plasticas 
dominantes (fuera de algunas otras, inscriptas en algunas esferas 
especfficamente tecnicas o artesanales como el gravado, la litografla o la 
ceramica). Como desarrollaremos mas adelante, el contexto de las Artes 
Plasticas, para las funciones y las acciones del dibujo, es considerablemente 
diferente que el de las restantes formaciones profesionales. El dibujo no cumple 
aqul una funcion pasible de ser integralmente definida de antemano. Aunque se 
pueda hablar aqui de funciones generalistas y propedeuticas, es, sobre todo, la 
incidencia en la cualidades del dibujo como instrumento revelador de problemas 
plasticos que constituye el centro de su utilidad para la formacion artistica. 
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1.2 

LA ALTERACION DE LAS CONDICIONES 
PEDAGOGICAS 

"Drawing as a subject of study is a topic waiting to be formulated. And a major reason for its 
irresolute state is the problematic issue of defining what is drawing. " 

Deanna Petherbridge 

El territorio que constituye la ensenanza del dibujo artistico se encuentra 
hoy fuera de la problematizacion de la pedagogia en las artes. La presion de los 
nuevos contenidos tecnologicos, la escala de la informacion a la que estamos 
sujetos - particularmente en el area especifica de las artes plasticas - relegan el 
dibujo, en cuanto herramienta compleja (y, consecuentemente, de acceso 
demorado), a una periferia pedagogica. El proceso en curso presenta, ademas, 
una inexorable irreversibilidad. Intentaremos, en este punto, evaluar brevemente 
los efectos del nuevo contexto de educacion global sobre los currlculos de dibujo 
en los cursos de artes plasticas. Nuestra intencion es verificar cuales son las 
eventuales perdidas que se siguen de ah! y que se traducen en una perdida de 
calidad de muchas formaciones artlsticas. Para tal, intentaremos aqui identificar 
las razones que estan por detras de la realidad del fenomeno, a escala mundial, y 
que inducen la alteracion de contenidos ya consolidados y todavla pertinentes, y 
que se traducen, frecuentemente, en una significativa reduccion de los currlculos 
de dibujo. En la ensenanza de las artes plasticas, el dibujo desempena funciones 
que consideramos fundamentales. Trataremos, consecuentemente, argumentar 
en favor de una defensa del dibujo artistico en cuanto herramienta singular para 
las formaciones artistica - lo que pasa por preservar, en los currlculos de dibujo 
de los cursos de artes, su capacidad para integrar el acceso a una consciencia 
artesanal con sus potencialidades, como herramienta inventiva al servicio de la 
imaginacion (al servicio de una produccion creativa). 
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1.2a. El nuevo contexto global y sus efectos en la 
formacion en dibujo 



El complejo y vasto terreno ocupado por los con tenidos del Dibujo en el 
contexto escolar - y particularmente en las escuelas de arte - sufrio, en las 
ultimas dos decadas, profundas alteraciones. Esto se sigue del hecho de que los 
programas curriculares de las escuelas de arte sufrieron, ultimamente, 
semejantes modificaciones que, por veces, ya no es posible reconocer en ellos el 
proyecto que definla el abordaje pedagogico original. El cuadro general de la 
situacion esta atravesado de contradicciones. Las presiones compulsivas, 
simultaneamente del exterior (por via de los nuevos territorios de produccion 
artistica y de las nuevas tecnologlas) y del interior (por el esfuerzo constante de 
adecuacion a las nuevas cartograflas de lo real, especialmente aquellas que 

49 

definen el contexto de ensenanza y el mercado del arte) alteraron 
progresivamente la fisionomla curricular del dibujo. Simultaneamente, asistimos a 
una progresiva homogeneizacion de los curriculos de dibujo en las escuelas de 
arte, un poco por todos lados. De hecho, un analisis atento de los pianos 
curriculares de las escuelas de arte revela que los programas de dibujo 
remanecientes tienden a una relativa uniformizacion. El dibujo cumple, en ese 
contexto pedagogico, funciones que van desde el aprendizaje de competencias 
en la percepcion y comunicacion de los datos visuales del mundo - de forma que 
permiten la integracion en comunidades profesionales especlficas - a la 
obtencion de herramientas para promover la experimentacion y el conocimiento 
de si. Con la insercion de los nuevos medios tecnologicos, las herramientas 
informaticas de apoyo al dibujo y la miscegenacion de areas tecnico-expresivas 
que se siguen de las mismas, comienza a verse desaparecer el dibujo (tal como 
era concebido hasta hace poco tiempo) de los curriculos obligatorios de los 
cursos artisticos. Sin embargo, la velocidad a la que la realidad se altera hoy, 



Verifique-se, para confirmacao desta tendencia, o peso que a nocao de tutoria assume na reforma 
de Bolonha para o ensino superior artistico. 
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obliga a una particular agilidad en el acompanamiento de la realidad. Todos los 
anos son adquiridos, adoptados e inscriptos, en los pianos curriculares, nuevos 
territories tecnologicos. En el area del Diseno, esto se traduce en nuevos 
equipamientos informaticos, nuevo software y, consecuentemente, en el proceso 
de adaptacion a los nuevos utensilios (el tiempo de familiarizacion con los 
sucesivos programas y sus 'updates). Este esfuerzo - que ocupa una parte 
considerable del tiempo disponible de aprendizaje - se torno parte integrante de 
cualquier piano curricular. La adaptacion a nuevas herramientas digitales 
constituye hoy, dentro y fuera de la escuela, una parte significativa del tiempo 
disponible de un alumno. Pero, si esta agilidad consigue, en detrimento de otros 
contenidos (mas centrales a la formacion en cuestion), ser acompanada por los 
alumnos - y, en algunos casos, por los profesores -, lo mismo no se puede decir 
de los legisladores pedagogicos. La respuesta a la plasticidad del terreno de lo 
real por parte de las instancias que administran los contenidos de la educacion 
superior (en el area del dibujo como en otras areas artisticas) revelaba ya un 
considerable retraso frente a la realidad, pero hoy se torna evidente su 
incapacidad para acompanar la realidad. Con todo, es tan grave la incapacidad 
de acompanar las alteraciones tecnologicas - cuyo efecto sobre las practicas 
pedagogicas es tan significativo - como la imposibilidad de definir lineas 
pedagogicas capaces de encuadrar criticamente esas tecnologias en un corpus 
disciplinar ya existente. Ademas de esto, es importante no olvidar que existe otra 
razon de orden practico. Todo profesor conoce bien el problema: en un piano 
curricular de determinada duracion solo caben, independientemente del tiempo 
lectivo disponible, determinado numero de contenidos. Cada uno de estos 
contenidos establecera, junto con aquellos que tienen lugar en simultaneo, 
relaciones, estimulaciones y ecos. Integrados en un piano obligatorio de estudios 
o remitidos para disciplinas opcionales, esos nuevos contenidos ocupan el 
espacio pedagogico de otros (mas alia del hecho de que, en su novedad, esas 
ligaciones pedagogicas en el proceso de aprendizaje son todavia desconocidas). 
Esto es, cuando la realidad obliga a introducir nuevos contenidos, otros, 
existentes, deben ser abandonados. En el caso de la experiencia del aprendizaje 
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del dibujo, este fenomeno incide en un lugar en el que el terreno fertil que debera 
asociar el profesor al alumno ya se encuentra considerablemente erosionado por 
factores que caracterizan la contemporaneidad - y de los cuales las escuelas no 
quieren, o no pueden, prescindir. Estos son, especialmente: a) la proporcion 
profesores/alumno - que resulta del numero excesivo de alumnos por clase - 
dificulta un acompanamiento tutorial eficaz; b) la insistencia en la fragmentacion y 
en la movilidad en el trajecto pedagogico del alumno, que impide una duracion 
capaz de generar un territorio compartido; c) la progresiva separacion entre las 
esferas de especializacion (con la sofisticada compartimentacion de los nichos 
tecnicos y tecnologicos), que contribuye a identificar al profesor estrictamente con 
el area tecnica asociada a el; y d) la excesiva cantidad (cuando no la profusion) 
de saberes obligatorios, que bloquea la profundizacion de los contenidos 
explorados por el profesor y el alumno. 

En esta confrontacion multiple con una realidad plural y movil, i,que 
debera ser entonces preservado de la ensenanza del dibujo? Ciertamente, lo que 
es mas importante. Y, sobre todo, los contenidos que no consiguen ser 
vehiculados (y experimentados) por otras areas disciplinares. Es preciso tomar 
decisiones. Pero, para el caso del dibujo, ique determina esas decisiones? <s,Y 
quien (y como) las determina? La naturaleza del dibujo y las particularidades, 
especificamente ligadas al trabajo de taller, que caracterizan su aprendizaje, 
implican una continuidad, persistencia y duracion, contrarias a la impaciencia 
contemporanea. En el ambiente escolar, esta realidad se traduce en un 
empobrecimiento de los contenidos administraros y, particularmente, en la 
profundidad y proficiencia de las experimentaciones que ahf tienen lugar. En el 
universo concreto de una experimentacion presencial, la ensenanza del dibujo 
artistico no puede, por su naturaleza, prescindir de un sistema que recurre 
simultaneamente a dos modelos de funcionamiento: el Atelier y la Tutoria. El 
primero, de origen academico, presupone una ligacion, oblicua, a la idea de 
maestro, y proporciona una de las dimensiones esenciales en el aprendizaje del 
dibujo (que solo puede tener lugar en ambiente colectivo): la comparacion y la 
objetivacion experimental de los contenidos. El segundo, con origen en una 
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cultura que se consolido en la educacion anglosajona - y que constituye, en su 
version norteamericana, la tendencia predominante de la ensenanza actual - es 
adecuada a la naturaleza del dibujo en cuanto procedimiento que 
defiende la exploracion de una practica de autoria, personal y de autor, 
proporcionando un funcionamiento mas proximo de ese lugar que Paul 
Klee identified, en una frase dirigida a su propio epitafio, como estando 
"(...) un peu plus proche de la creation que de coutume, bien loin d'en etre jamais 
assez proche." 50 

El progresivo empobrecimiento de la complejidad del papel del profesor - 
delegandolo al lugar de un agente secundario, de un mero monitor - podra 
originar una tendencia para el abandono de esa profesion que es, en los mejores 
casos, vocacion. Este fenomeno no integra apenas un escenario pesimista. Es 
evidente que, si aceptamos que el trabajo del dibujo no tiene nada que ver con la 
trascendencia, con la suspension o invencion de nuevos significados, o, mas 
prosaicamente, con aquella experiencia del 'asombro' de la que habla Emerson 51 , 
que fija la relacion crucial entre vida y educacion y, sobre todo, si restringimos su 
proposito a una sucesion de representaciones effmeras destinadas al 
espectaculo gratuito de una fruicion ociosa, entonces no tenemos forma de evitar 
que, vertiginosamente, substituya los procesos y los contenidos que constituyen 
el patrimonio del dibujo. 

No obstante, mas dificil - y menos volatil - que la indiferencia o que la 
tentativa de efectuar un balance de las perdidas y las ganancias, es intentar 
prever los efectos de un flujo descontrolado, de tal forma que se pueda continuar 
el proceso de la (re)invencion de las posibilidades del aprendizaje del dibujo. El 
dibujo, en el ambito de las Artes Plasticas, sufrio una evidente deriva en el 
contexto de la educacion y se encuentra hoy asociado a las industrias 
tecnologicas y a las industrias del ocio. Sus caminos son, en gran medida, 



Klee, Paul and Comte, Philippe. 1989. Klee. Paris: Nef/Nelle Edit.Frangaises. 
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determinados por ellas. Pero es en la dimension desmedida del fenomeno, asi 
como en la velocidad con que este se manifiesta, que reside - comparativamente 
con otros cortes epistemologicos ocurridos anteriormente - su singularidad. Una 
voracidad que no permite ni siquiera el tiempo necesario para la creacion de las 
resistencias capaces de salvaguardar - y reinventar - las diversidades 
anteriormente existentes, ahora comprometidas. El uso intensivo - y, muchas 
veces, en contexto pedagogico, predominante - de las tecnologias de apoyo al 
dibujo, fundadas en la informatica y en las telecomunicaciones, acompana ya un 
cambio de paradigma cuya escala supero los vaticinios mas osados. Estas 
tecnologias ocupan hoy, frecuentemente, el centra de la propia realidad 
pedagogica. No es posible disociar el papel del dibujo como herramienta de 
apoyo a las nuevas tecnologias implementadas en el nuevo contexto de la 
produccion economica de los nuevos modelos de consumo y de produccion, 
sobre todo en las areas de las realizaciones visuales y artisticas que las clases 
medias, en proceso de consolidacion cultural (y que constituyen, 
profesionalmente, los cuadros tecnicos y tecnicos superiores de la sociedad) 
identifican como interesantes. Como nota Yves Michaud: "L'enseignement, qu'il 
s'agisse de celui de la litterature, de celui de I'art pictural ou de celui de I'algebre, 
s'inscrit de moins en moins dans la perspective d'un lien au passe et d'une 
culture. Celle-ci a perdu ses reperes historiques ou se retrouve egaree et 
desorientee au milieu d'une abondance de references possibles et d'une 
information indefiniment remise a jour et infiniment desordonnee. " 52 

En el caso del dibujo, como en otras zonas de la educacion artistica, esta 
profusion de la informacion tecnologica y de sus modos de integrar (o 
contaminar) los contenidos artfsticos en contexto pedagogico (que fueron, a 
todos los efectos, filtrados por una larga practica) tendra ciertamente su 
expresion en la legitimacion futura de los criterios que conduciran la ensehanza 
del dibujo artistico como la concebimos todavia. Ante este escenario, vemos hoy, 
frecuentemente, la denuncia y los alertas sobre los peligros de esta nueva 
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condicion tecnologica del dibujo artistico. Incluso asi, los argumentos 
apocalipticos de sus delatores son tan preocupantes como el entusiasmo 
desenfrenado y muchas veces pueril de los defensores de la tecnologia - 
enunciadas en estos terminos. Por esta razon es extremadamente importante 
que los profesores de dibujo adquieran la consciencia de los contornos reales de 
esta alteracion de paradigma que ahora experimentamos - y que consiste 
apenas en el cambio radical del cuadro de referencias que los alumnos de arte 
poseen y comparten hoy, pero tambien, y sobre todo, del modo en que lo hacen, 
del modo en que se relacionan con las mismas. En el caso del dibujo esto es 
absolutamente prioritario: se ha alterado, radicalmente, la relacion con la imagen, 
se ha producido un corte epistemologico con su pasado - formado por camadas 
patrimoniales extremadamente complejas. 

En este sentido, la cuestion es: i,como puede el dibujo interesarle al 
alumno de artes plasticas, y ser, al mismo tiempo, util y contemporaneo (suyo)? 
Porque, efectivamente, el dibujo, en cuanto imagen, ya no es independiente de la 
tecnologia informatica. Aunque esa dimension tenga lugar apenas al nivel del 
registro y en el modo de circulacion de la imagen. Con todo, en cuanto proceso 
de pensamiento de construccion de esa imagen-dibujo, la situacion es diferente. 
Por su utilizacion de procedimientos rudimentarios, el dibujo posee algo de 
primordial, de original. En una epoca caracterizada por la abundancia de recursos 
tecnicos, de herramientas elaboradlsimas, este hecho puede ser desconcertante 
y fuente de desmotivacion (ya porque es arcaico, ya porque la ausencia de 
protesis tecnologicas nos produce, hoy, cierta incomodidad). El dibujo puede, con 
medios extremadamente economicos, producir efectos expresivamente ricos y 
complejos - caracteristica que comparte con la poesia (en el uso y la asociacion 
de palabras) y con la musica (en el uso y la asociacion de sonidos). Tal vez su 
naturaleza, en un periodo deslumbrado por el efecto espectacular y ludico de los 
medios, por la virtuose espectacular de la tecnologia - siempre actualizada y de 
ultima generacion -, pueda ser una de las razones de su abandono en el 
contexto pedagogico. Situacion absurda (incluso comica, si no fuese por el efecto 
de empobrecimiento del terreno pedagogico de las artes plasticas), porque 
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provoca repudio por ser simultaneamente cosa, por un lado, excesivamente facil 
(en cuanto resulta sin interes en el aparato tecnico) y, por otro, dificil (porque todo 
depende de nosotros) - como ya friso Espinoza: "Todo lo que es excelente es tan 
dificil como raro". 53 

Si no cuidamos la existencia de un territorio conscientemente fundado 
sobre una practica experimental, pedagogicamente orientada, en pocos anos las 
practicas fundadas en la demagogia de la facilidad podran forjar una nueva 
generacion que, al contrario de las anteriores, desconocera todo lo que constituia 
la constancia y la disciplina - fundamentos artesanales de un trabajo consistente 
y capaz de una continuidad sostenida -, quedando as! imposibilitada, ante la 
urgencia renovadora de las herramientas informaticas, de convocar ese 
patrimonio de la experiencias del cuerpo creador que es la garantia de la 
singularidad, de la resistencia 54 y de la autoria. La existencia de la practica 
artistica formulada en cuanto trabajo de resistencia (etica y polltica) debe ser 
defendida en las escuelas de arte, caso contrario nos arriesgamos a que la 
practica artistica se tome un mero agente de la industria del ocio - papel al cual, 
"malgre soi", ya no pueden substraerse hoy. En ese trabajo de resistencia, el 
dibujo - por su economla de medios, adaptabilidad, correlacion con los diversos 
medios de produccion plastica, capacidad de exploracion experimental, y por su 
vasto espectro de usos (en la simplicidad o en la complejidad, en el registro 
intimo o en la exposicion publica, en lo Infimo o en lo inmenso, en lo efimero o en 
lo permanente) - es una herramienta privilegiada. 

Naturalmente, muchas de las cuestiones que intentamos presentar aqui 
no son inquietudes exclusivas del dibujo. Son compartidas por muchas areas que 
constituyen la practica de la educacion artistica. El dibujo posee, sin embargo, en 
cuanto herramienta de problematizacion, especificidades que le son propias y 
que constituyen un territorio muy particular. En una observacion ya tardla sobre 



53 "Mas todas as coisas notaveis sao tao dificeis como raras".Bento de Espinoza, Etica, Parte V, 
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sus dibujos, un artista plastico cuya relacion con el dibujo no podfa estar mas 
lejos de la tradicion academica, Joseph Beuys, identifica con excepcional 
precision ese terreno esencial de la utilidad del dibujo en el trabajo - cualquier 
trabajo: 

"So posso dizer que se nao tivesse feito essa grande quantidade de 
desenhos, tambem nao poderia ter feito o trabalho politico. Creio tambem que 
estaria dando voltas a cabega a conceitos totalmente errados se nao tivesse feito 
esse trabalho. Continuo a considerar estes desenhos como uma das coisas mais 
importantes que fiz, pois todos esses ensaios ou experiencias com o desenho 
constituem para mim urn material imensamente valioso. Ouando agora vejo os 
desenhos, ja certamente antigos, penso: isto nao esta feito, isto nao esta 
reaiizado, isto nao esta nem sequer tocado. Ai dentro ha uma enorme quantidade 

55 

de coisas. Ou seja, para mim este e urn elemento de importancia vital". 



1.2b. Las agendas y los agentes del modelo 
emergente 

Los estudios sobre el dibujo, asi como sus estrategias formativas, se 
encuentran hoy diseminados en una vasta diversidad de territorios. Ademas de 
una progresiva ampliacion del espectro de los abordajes tecnicos, de las nuevas 
vertientes en el uso profesional del dibujo, la historia reciente de la disciplina 
incorporo diversos terrenos ya existentes que eran, hasta entonces, exteriores, 
perifericos o marginales. Una inmensa diversidad de manifestaciones visuales 
son hoy integradas en lo que llamamos dibujo. Este hecho resulta, al menos 
parcialmente, de una cultura donde la mediatizacion de las imagenes es 
presentada sin ninguna referencia al proceso que les da origen. La imagen-dibujo 
es, cada vez mas, considerada apenas como 'un objeto visual mas' y no como un 
resultado (un efecto que implica ciertos procedimientos muy especlficos). Esta 
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formulacion, como veremos mas adelante, empobrece la propia naturaleza 
intrinseca del dibujo - que lo torna un singular instrumento procesual y de 
problematizacion creativa. La ensenanza del dibujo (y la definicion de los limites 
de su territorio) fue, en pocas decadas, de un procedimiento dirigido a una 
rarefaccion (que defendia que poco de lo que ocurre en cuanto manifestacion 
plastica corresponde al 'dibujo', o, al menos, a un 'buen dibujo'), a una 
superabundancia de manifestaciones donde todo puede ser 'dibujo'. En este 
registro integralmente hecho de negociaciones, el registro de los significados es 
redefinido en una circularidad sin fin, donde, como refiere Alain Finkielkraut 
"aquello que hasta ahora era imperative se torna interactive" 56 

En el contexto actual de la formacion artlstica (de lo que constituye el 
territorio de la produccion contemporanea del arte) ya no podemos defender la 
importancia del dibujo en las escuelas como si se tratara de un asunto inexorable 
per se - como ocurria hasta hace poco, apoyandose considerablemente en la 
excelencia de su acervo patrimonial constituido por objetos, tecnicas y 
procedimientos. Siendo hoy remotos los terrenos que constitulan los 
fundamentos del nucleo de su fundacion curricular, el dibujo no Mega a caer, 
como pasa, en gran parte, con la pintura, en condicion de 'disciplina huerfana'. 
Los contenidos que deben ser preservados ahora, en cuanto imprescindibles en 
los curriculos escolares, son precisamente aquellos que, hasta hace poco, 
constitulan las franjas indeseadas del dibujo, los contenidos y que tenlan lugar 'al 
lado' y 'por debajo' de los programas y objetivos considerados fundamentales. 
Estos margenes fragmentados constituyen precisamente aquello que el alumno, 
el futuro artista plastico, podra incorporar en su trabajo autoral a partir de su 
experiencia del dibujo en el ambito pedagogico. Como observa James Elkins, a 
proposito de las tecnicas de las practicas artlsticas: 

"The practices that are now called painting and drawing are entirely 
different than what they were in past centuries. (...) Modernism and postmodern 
have certainly brought radical changes, but it wouldn't be prudent to lose sight of 
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the fact that the technique itself has also been lost, so that what happens, minute 
by minute, in the classroom is entirely different from what once happened. The 
same applies to drawing, which was also done in stages. The contemporary, 
post-Bauhaus way of drawing is intuitive, quick, and rule- less; by contrast, 
drawing from the mid-fifteenth century to the mid-nineteenth century tended to be 
rather rigid, and it sometimes had its own sequences of steps and even its own 
specialized technical vocabulary. " 5? 

Es evidente que esta actitud puede resultar en una mera reaccion acritica 
en relacion a los protocolos y preceptos del modelo academico tradicional. Se 
asiste ahora a un nuevo tipo de proceso, a una especie de 'subjetivacion 
caprichosa' cuya naturaleza no puede, por definicion, desear otra cosa que su 
urgencia, configurando una percepcion muy limitada del aprendizaje - por el 
hecho de haberle sido retirada la posibilidad de ese movimiento de retorno al 
dibujo (realizado) - lugar donde, efectivamente, se confirma la experiencia 
pensada del dibujo, donde prevalece la cuestion: "^como tuvo lugar el dibujo?". 
Si, ademas, sumamos el hecho de que todo esto tiene lugar en un mundo 
progresivamente apoyado y solicitado por nuevas tecnologlas de informacion, y 
por contenidos donde la formacion debera obedecer a una constante revision y a 
una continua confrontacion con los resultados concretos (el paradigma tecnico- 
cientlfico - y sus modelos instrumentales de verificacion y manutencion - tomo 
cuenta de toda la educacion, especialmente de la artlstica) podemos hacernos 
una idea de la dificultad de la tarea. 

La inadecuacion de la pretension de fundar, curricularmente, el dibujo 
artistico en un paradigma dominado por la comunicacion (con todos sus 
mecanismos de elaboracion y confirmacion del mensaje en el implicados) reside 
en una razon simple: el arte no se funda, esencialmente, en la funcion 
comunicativa. 58 No es el esclarecimiento (interna y externamente) de las 
informaciones y la respectiva comunicacion de lo que tiene lugar en el flujo 
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(creativo) lo que constituye el corazon del trabajo del dibujo en Artes Plasticas. La 
comunicacion ocupa un espacio que tiende a distraer y a perturbar. En el proceso 
artistico, la comunicacion puede comprometer el propio proceso creativo. Obliga 
- en una dimension que no tiene nada que ver, precisamente, con el 
funcionamiento del proyecto en el Diseno o en la Arquitectura - a una postura de 
exposicion, de explicacion - que es contraria al propio procedimiento artistico. 
Constituyen un equivoco o, en algunas raras ocasiones, una ilusion optica (una 
vez que el nucleo autoral artistico permanece resguardado por debajo de la 
desenvoltura expositiva). No siendo comunicacion, el papel del dibujo artistico es 
menos evidente: trata del esclarecimiento del propio flujo (creativo) que es, sobre 
todo, un trabajo de atencion (en el sentido de la escucha) en relacion a los 
acontecimientos, procedimientos y afectos que por ahi se manifiestan y ganan 
forma, a las resonancias y, sobre todo, a la salvaguardia de una zona secreta de 
sombra. Resumiendo (y simplificando): el dibujo en el Diseno es una herramienta 
de iluminacion del camino; el diseno en las artes plasticas es el lugar de 
enriquecimiento de las reservas - en el doble sentido de la palabras. 

Asi, si, como sabemos, el dibujo ya no cumple apenas, como antes, su 
funcion esencialmente prescriptiva y propedeutica en las formaciones artisticas, 
sino que se relaciona transversalmente, sobre todo, con todos los medios de 
expresion artistica, entonces los programas y las metodologias de ensenanza 
deberan demostrarlo, de modo evidente. Ahora bien, ^sera que podemos 
observar ya esta conciencia en la realidad de las metodologias aplicadas a la 
ensenanza, o, mas especificamente, en los programas de dibujo de las escuelas 
de arte? Porque si verificamos que no llego a tener lugar esa alteracion de 
paradigma del dibujo al nivel de la ensenanza de las artes, es necesario 
reconocer los metodos que permitan efectuar ese cambio. O sea, identificar el 
modo en que se deberan procesar sus metodologias y objetivos, en un ambiente 
pedagogico artistico donde las fronteras son cada vez mas cuestionadas, las 
zonas hibridas adquieren cada vez mas relevancia y los nuevos territorios 
expresivos se afirman casi cotidianamente, explorando las potencialidades 
problematizantes del dibujo como herramienta de ampliacion de las 
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formulaciones especificas de aquella determinada zona expresiva - y tecnica. 
Esto implica un analisis y un inventario critico de los metodos de aprendizaje del 
dibujo que sean significativos para la contemporaneidad de la produccion en 
artes plasticas y su relacion con la manualistica promovida por las estructuras 
pedagogicas de ensenanza del dibujo. La propuesta pasara necesariamente por 
el estudio de algunos metodos y practicas frecuentemente utilizadas dentro y 
fuera de las estructuras academicas, y por el estudio de su articulacion 
pedagogica que es, estructuralmente, empirica. Por otra parte, para acceder a la 
configuracion del nuevo paradigma antes referido, es importante entender las 
posibles relaciones del dibujo con los nuevos medios de expresion en arte, asi 
como identificar las nuevas formas y modalidades asumidas por el dibujo en la 
produccion plastica reciente, cuyos efectos son ya evidentes en los modos de 
ensenanza del dibujo contemporaneo. 

Para hacerse una idea de aquello en que consiste la creacion de una 
forma visual y del modo en que esta se construye, es necesario poseer un tipo de 
desarrollo intelectual que pasa por la valorizacion de un cierto tipo de 
experiencias, donde el dibujo tiene un papel preponderante, testando y 
consolidando metodos de trabajo. Sea cual sea la forma de sus manifestaciones, 
el dibujo se impone siempre como un instrumento fundamental del ejercicio del 
arte. No existen formas de representacion definitivas o metodologfas 
consumadas. Para conducir su trabajo, quien proyecta debera aceptar tecnicas y 
propuestas de experimentacion sugeridas para ese efecto, incluso cuando mas 
tarde venga a renegar de las mismas, reinventandolas a su imagen. Es en esta 
capacidad de renovacion que el dibujo se revela como la mas rica, mas maleable 
y probablemente mas personal forma de 'ejercicio de si'. 59 Ahora, el mercado del 
arte y sus agentes 60 conciben hoy un abordaje de la educacion artistica (en 
cualquiera de las areas de creacion de objetos visuales), segun una amplitud que 
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puede ir de la negacion liminar del dibujo a la absoluta coincidencia entre dibujo y 
producto-imagen (incluso en los territories cuya razon de ser asienta en la 
existencia del objeto, como en la Arquitectura y el Diseno Industrial) 61 . No 
obstante, en la defensa del dibujo como terreno clave para la constitucion de un 
territorio transversal para la pedagogla de las artes visuales, es importante 
identificar los procesos por los cuales esa presencia puede tener mayor eficacia, 
lo que solo puede tener lugar en un cuadro mas amplio y articulado que tenga en 
cuenta, relacionalmente, todos los componentes curriculares envueltos. 62 

De la misma forma, desde el punto de vista de los medios de expresion 
de un mismo autor, el recurso a las disciplinas tradicionales de las Artes Plasticas 
tiende a ser cada vez mas volatil. O sea, el artista plastico tiende a utilizar una 
multiplicidad de medios de expresion, ya a lo largo de su evolucion creativa, ya 
en un mismo proyecto, ya en el modo en que, en proyectos de equipo 
multidisciplinar, inscribe su propio proyecto (y signo de autoria). Este nuevo 
cuadro obliga a repensar el papel del dibujo como una instancia fundamental de 
construccion del proyecto artlstico, de forma integrada y sustentable, capaz de 
apoyar la plasticidad de un territorio cuyas fronteras, bajo todos los puntos de 
vista, son cada vez menos definidas. 

1.2c. Las funciones del dibujo en la construccion de 
la cultura visual 

El dibujo desempena, en la cultura visual de las sociedades, un papel 
relevante. Su utilidad se verifica, con particular incidencia, en la adquisicion de 
los parametros que construyen y organizan esa cultura visual. En nuestro 
cotidiano funcional, el dibujo esta por todos lados, acompanando diagramas, 



Su influencia se encuentra dentro de la comunidad escolar y en la determinacion de los contenidos 
curriculares, mayor de lo que a primera vista, aparenta. La progresiva mezcla entre el mercado del 
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de defensa - y de resistencia - cuyo perfil esta lejos de ser satisfactoria. 
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instrucciones, senales, informacion, proyectos graficos y codigos expresivos. Su 
singularidad reside en el hecho de que el dibujo comunica, presenta y expresa 
significados, enunciado un lugar que es necesariamente compartido entre aquel 
que lo produce y aquel que lo lee. En otras palabras, ambos - el que produce la 
imagen y aquel que accede a ella - recorren los mismos caminos en la 
construccion de esos signos graficos, siguen la misma secuencia de 
inscripciones, organizando la nueva imagen en cuanto funciona en el mundo. En 
el interior de los parametros de una comunicacion global en expansion, en la cual 
la preponderancia de la imagen toma el lugar del denominador comun, el dibujo 
asume un lugar preponderante. 

El dibujo y los procedimientos que colaboran en su construccion 
constituyeron, hasta hace poco, un fundamento silencioso de las culturas de las 
comunidades a las que perteneclan, de sus imagenes y sus representaciones. 
Eran parte integrante de su identidad. La distancia que iba entre la construccion 
de un dibujo en Europa y otro en China, en India, en el Golfo Persico o en el 
Africa Subsahariana, era abismal. La transmision de los procedimientos del 
dibujo en el interior de esos modelos era, por otra parte, muy diversificada, 
llegando a asumir configuraciones cuyo fundamento podia ser, estructuralmente, 
artesanal, tecnico, religioso, etc. Tal como nosotros lo concebimos, el dibujo es 
un producto de nuestra cultura occidental. Sin embargo, la naturaleza de las 
figuraciones, el modo de invencion de la imagen-dibujo obedece, en otros 
contextos culturales, a regfmenes y construcciones absolutamente diferentes. No 
se trata apenas de la imagen final, iconografica, que es otra, sino del propio 
proceso de su construccion, que es diferente de los demas. Los gestos, las 
herramientas, los soportes, las posturas que intervienen en la realizacion del 
'dibujo', la duracion, los rituales que se cumplen, son, todos, significativamente 
diferentes (otros). El dibujo se inscribe en un lugar donde cumple, en muchos de 
esos contextos, funciones antiguas de una extrema uniformidad: habilidad 
artesanal e integridad espiritual son significados dificilmente separables. 

El dibujo se encuentra hoy, en los contextos pedagogicos 
contemporaneos, cautivo de una coyuntura paradojal. Por un lado - tal como 
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acontece en casi la totalidad de las areas del saber - el paradigma de referenda 
de su ensenanza es, en gran medida, el mismo de la ciencia (y, 
consecuentemente, de las tecnologias). Sus parametros tienden a dominar todas 
las orientaciones que rigen los criterios de su ensenanza. Por otro lado, la 
produccion del dibujo (artlstico) se encuentra intrinsecamente dependiente de los 
preceptos y de las preeminencias de las denominadas industrias del ocio (en sus 
componentes culturales y artisticas). La compatibilizacion de las dos, o, mas 
exactamente, la organization de una resistencia simultanea a ambas presiones - 
traducible en estrategias pedagogicas - es una operacion extremadamente 
compleja. Verificamos, en este sentido, que los cuadros culturales mas 
consolidados buscan encontrar, ya, formas de resistencia en la articulacion entre 
los patrimonios existentes y las nuevas realidades. Estas estrategias asumen 
formas muy diversas, desde la reinvencion de esos saberes tradicionales, 
utilizando el aporte traido por las nuevas tecnologias (y por las figuraciones 
asociadas a los modelos culturales), hasta la profundizacion de las razones que 
fundaban esas practicas, ahora amenazadas, del dibujo. Sin embargo, no todos 
los contextos culturales poseen esta conciencia. En muchos lugares esas 
diferencias solo seran notadas cuando se revele que las herencias son ya 
irrecuperables. Esto es valido tanto para el dibujo en cuanto practica asociada a 
la produccion, como en lo que respecta a su presencia en una formacion basica o 
artistica - tema de nuestro abordaje. 

El territorio del dibujo posee tambien una especie de predisposicion para 
la contaminacion que es inherente a su practica (particularmente en el transcurso 
de su aprendizaje) y que le imprime simultaneamente una base inestable y un 
efecto de impureza. Esta caracteristica se sigue de su naturaleza 
fundamentalmente experimental y consiste en considerar el dibujo como una 
manifestacion que es, simultaneamente, una comprension de la mirada, del 
cuerpo y del mundo - que obliga, por un lado, a recurrir a una multiplicidad de 
referencias (lo que implica una movilidad entre lugares de uso), y, por otro lado, a 
un constante reequilibrio de las mezclas de realidad y deseo en y a traves de la 
representacion. De ahf se sigue la inestabilidad sensible del proceso. 
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1.2d. La progresiva complejidad de los terrenos de 
la ensehanza del dibujo 



A pesar de que los discursos sobre el papel del dibujo en la educacion y 
en las formaciones profesionales son hoy considerablemente diferentes de los 
que caracterizaban el siglo XIX, el dibujo sigue siendo todavla, transversalmente, 
una herramienta reconocidamente util. Es parte integrante de los procesos de 
production y desempena un papel relevante en la actualizacion y revision de los 
procesos de esa produccion. En esos casos concretos, el dibujo es 
fundamentalmente representacion al servicio del proyecto - en el desarrollo de 
ideas y figuras pensadas en una exterioridad constituida por el universo de 
referencias de esas mismas producciones. Cualquier axiomatica para la 
ensehanza del dibujo - o postura de base en su aprendizaje - tendra que 
considerar esta orientacion, esta intencionalidad de base. O sea, la organizacion 
de los datos de la ecuacion impllcitos en la expresion 'la ensehanza del dibujo' 
presupone, desde luego, un punto de vista. Lo 'natural' o lo 'neutro' son ficciones 
equfvocas. Con todo, en un escenario de representaciones visuales que tiende 
progresivamente a funcionar a escala global (en un contexto tecnico y 
tecnologico uniformizado), el dibujo tendera a desempehar un papel cada vez 
mas identico, conduciendo a un evidente empobrecimiento de la diversidad de 
esos criterios identitarios que, hasta hace poco, fundaban su produccion y, 
consecuentemente, los mecanismos de sosten endogeno. La dimension de este 
fenomeno y sus efectos sobre la diversidad cultural existente constituyen, por si 
solos, un cambio de contexto. Un dibujo no existe independientemente del cuerpo 
que lo produce. No existe fuera de la ecuacion que constituye ese cuerpo que 
trabaja y de su contrato social con el mundo. El dibujo solo podra realizar aquello 
que puede ese cuerpo que trabaja. Tal vez sea un error, para la comprension de 
la naturaleza y de la potencia del dibujo, considerarlo - como acontece con 
muchas abordajes pedagogicas del dibujo - como una 'ur-herramienta' con una 
existencia anterior a la 'materia-en-formacion'; o sea, esencialmente como una 

105 



tecnica. Porque en los procesos de trabajo utilizados en el dibujo - con particular 
evidencia en el caso de las Artes Plasticas - la tecnica posee una naturaleza 
muy singular: la tecnica comporta ya, en si, un componente expresivo. En otras 
palabras, encierra tanto la norma como el desvio. Este es, a nuestro entender, 
uno de los problemas mas complejos que pesan sobre las practicas pedagogicas 
del dibujo: la perdida de los 'cuerpos' - de sus ritmos y de los respectivos 
procesos de subjetivacion sobre los que estan fundados - que fabrican esos 
dibujos. Cada cultura poseia (y posee todavia, incluso cuando de ese patrimonio 
hayan restado apenas fragmentos y rutinas de produccion) un saber artesanal 
sobre el dibujo, que encontraba su traduccion en procedimientos y tecnicas 
especfficas. Pero estas tecnicas no constituyen apenas una cadena de 
procedimientos. Estas tecnicas se encuentran intrinsecamente interdependientes 
del cuerpo creativo que les da origen. El dibujo hace coincidir, en el mismo 
momento, la representacion creativa del mundo y la expresion artesanal, la 
propia materia que constituye el conocimiento vivido del mundo. 63 

La historia de la ensenanza del dibujo, aunque breve y reciente en 
comparacion con otras disciplinas y saberes, es particularmente compleja. El 
dibujo, en cuanto terreno de desarrollo metodologico, posee una capacidad poco 
vulgar para sintetizar nuestra relacion con el mundo, permitiendonos el desarrollo 
de ideas apenas adivinadas y el descubrimiento de lo que todavia 
desconocemos. El aprendizaje del dibujo pasa por el propio acto de dibujar. En 
este sentido, es establecida una relacion biunivoca entre 'ensenar dibujo' y 
'aprender dibujo', que pasa por una construccion de los criterios sobre el dibujo 
que es parcialmente compartida entre el que ensena y el que aprende. 
Constituyendo una herramienta que nos permite analizar, concebir y comunicar 
sobre nuestra realidad, el dibujo es, sobre todo, una herramienta de conocimiento 
de nuestra realidad individual. En esto consiste el nucleo del consenso sobre la 
ensenanza del dibujo. Recurriendo a las herramientas adecuadas, a los modos, 
procedimientos y estrategias asociadas a la ensenanza de una determinada area 



Esta es una cuestion muy compleja, que iremos a abordar estrictamente en el ambito de los 
dispositivos que sostienen las practicas contemporaneas de ensenanza del dibujo (puntos 2.1 e 2.2) 
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de conocimiento, es posible identificar, con mayor o menor rigor, las principales 
Hneas genealogicas, los cortes epistemologicos mas relevantes que 
constituyeron la evolucion de una determinada disciplina o saber. En suma, es 
posible elaborar una cartografia que nos permita acceder a una localizacion 
relativa de las condiciones que configuran la situacion actual. Para el dibujo y su 
ensenanza, esta no es, aun, una tarea facil. Una mirada mas atenta sobre el 
territorio que constituye el acervo de los historiales de la pedagogia del dibujo - y 
con la intencion de elaborar la cartografia general antes referida - reconoce, 
desde luego, algunas dificultades, aparentemente insuperables. A saber: 

1. La disparidad de los contenidos y de los puntos de vista - 
frecuentemente contradictories, y que, en un cuadro comparative asumen una 
configuracion insostenible - que constituyen la diversidad de los programas de 
dibujo, tornando inviable la constitucion de un cuadro comparative con 
fundamento logico: bajo el nombre de Dibujo encontramos las mas dispares 
formulaciones, de forma tal que dificilmente las podremos agrupar bajo las 
mismas categorias de analisis. 

2. La distancia abismal que va entre las descripciones programaticas y la 
realidad que constituye la ensenanza y las practicas del dibujo en el contexto de 
su aprendizaje. Los documentos que establecen la ensenanza del dibujo (y que 
inscriben los registros de su practica) son genericos, proyectivos y generalmente 
prescriptivos, y casi siempre alejados de los procedimientos que eventualmente 
promueven su efectuacion en el terreno experimental del aprendizaje del dibujo. 

A pesar de que las practicas del dibujo artistico se nan mantenido 
durante algun tiempo ligadas a los modelos academicos, ya en las primeras 
decadas del siglo XX se constata que los modelos que fundaban, en las escuelas 
de artes de los principales centros de produccion artistica, la ensenanza del 
dibujo, se habian tornado anacronicos e inadecuados. Ese hecho encuentra su 
razon en la toma de conciencia del profundo desajuste con los contenidos que ya 
se consolidaban, de modo irreversible, en los principales centros de produccion 
artistica. Era importante, por lo tanto, reconfigurar el territorio del dibujo y de su 
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ensenanza, tornandolo compatible con la realidad que constituia el mundo 
contemporaneo, dado que, en cuanto las categorias que fundaban la ensenanza 
del dibujo se mantenia en general fijadas a esos modelos, en el terreno de la 
practica artistica se asistia a innovadoras transformaciones, motivadas en gran 
medida por dos conceptos inventados en el siglo XX (donde el dibujo desempeno 
un papel influyente): el inconsciente y la comunicacion. El impacto de estas 
nociones sobre los dispositivos de expresion y representacion grafica fue 
inmenso, legitimando este territorio y dando otra escala a ciertas experiencias 
ochocentistas, como los trabajos graficos de Teophile Bra, Odilon Redon, o 
incluso las figuraciones resultantes de experiencias paranormales, como los 
dibujos marcianos realizados por la celebre medium suiza Helene Sith 
(estudiadas y documentadas por el psicologo Theodore Flournoy en la edicion 
'Des Indes a la Planete Mars' (1899). 64 

El desajuste que podemos identificar hoy en los medios de formacion 
artistica, en lo que respecta al dibujo y a su ensenanza, es, a nuestro entender, 
de un orden considerablemente diferente. El problema no es el de la 
inadecuacion de los metodos del dibujo frente a la contemporaneidad de la 
mirada, sino el de la articulacion entre el territorio del dibujo y los de otras areas, 
cada vez mas diversas, de la produccion artistica (tanto por via de las 
tecnologias utilizadas, de los nuevos procesos y procedimientos, de la movilidad, 
e incluso de la inestabilidad del territorio artistico). En suma, en la relacion entre 
los contenidos tratados en la ensenanza y los medios utilizados en la produccion 
artistica se ha instalado una discontinuidad. Ese cambio de paradigma implied, 
segun creemos, un corte epistemologico en la educacion artistica en general - 
como lo demuestran Carl Goldstein (Goldstein 1998) e Thierry De Duve (Duve 
2008). Hoy, paradojalmente, la diversidad de contenidos explorados en la 
ensenanza del dibujo confirma que este vasto terreno, al mismo tiempo que se 
revela, como pocos, extraordinariamente plural y comunicante, tambien esta 



Citado por Luc Sante, The Octopus Bearing The Initials VH, in Rodari, Florian, Marie-Laure Prevost, 
Luc Sante, Pierre Georgel, and Victor Hugo. 1998. Shadows of a Hand: The Drawings of Victor Hugo. 
London: Merrell Holberton. 
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constituido por innumerables microcosmos, autonomos, y por extranas fronteras 
'imposibilitantes'. Esta cuestion no es irrelevante para el asunto que nos ocupa, 
la cuestion de la formacion en dibujo artistico, porque son las representaciones 
del mundo que una determinada comunidad profesional posee, elaborando a 
partir de ahi su ecumeno, que iran a determinar los contenidos experimentales 
que definen las orientaciones fundamentals de sus formaciones. No apenas los 
asuntos tratados en una determinada formacion profesional (los curnculos 
pedagogicos de dibujo), sino tambien los procedimientos de su implementacion. 
En otras palabras, no solamente la naturaleza del ejercicio del dibujo, sino 
tambien el acompanamiento tutorial, la articulacion con otros contenidos del area 
profesional en cuestion y el problema de la construccion de criterios en el 
acompanamiento de la experimentacion artistica dependen de esta identificacion. 
Una pedagogla fundada en preceptos prescriptivos, construidos a partir de una 
posicion exterior al trabajo autoral, deja de tener cualquier sentido para una 
formulacion contemporanea El nucleo de la cuestion del dibujo artistico es 
definido, por Alberto Carneiro, en los siguientes terminos: 

«A utilizagao pessoal que fago do desenho, enquanto escultor, e para 
projectar dentro de mim a minha obra. O Desenho nao e realizado como algo que 
prepara a escultura, mas como meio que favorece os seus desenvolvimentos, 
como urn levantamento projectivo do interior para o exterior, de maneira que a 
projecgao das figuras, das imagens na mente, possibilite articular os dados 
daquilo que vou criando como obra. No entanto, quando realizo a escultura 
desenho, pois para mim todo o tratamento das superficies do espago e 
desenho. » 65 



Carneiro, Alberto, in Seminario, Actas do. 2001 . Os Desenhos do Desenho, nas Novas 
Perspectivas sobre Ensino Artistico. Porto: Edi$ao da Universidade do Porto, 34-38. 
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Cuando, hace poco todavia, entre las manifestaciones autorales estables 
de las artes plasticas, figuraban determinados territorios con una relacion 
relativamente directa con el dibujo (tal como las practicas del gravado, la 
preparacion para la pintura y la articulacion con el trabajo de la escultura), no era 
dificil, para el alumno, entender la utilidad - e incluso la necesidad - de la 
presencia del dibujo en cuanto parte del nucleo formativo de las artes plasticas. 
De una u otra forma, el acervo de referencias y las practicas del dibujo 
establecfan una relacion mas o menos evidente con la produccion artistica. Sin 
embargo, hoy, los escenarios han cambiado radicalmente. 66 Mas que elaborar 
una historiografla de las llneas que constituyen la ensenanza del dibujo, nos 
interesa aqul intentar entender cuales son los objetivos a los que el dibujo sirvio 
(y sirve) en el interior de esas estrategias. En otras palabras, nos interesa saber 
cuales son los motivos que, en el interior de cada programa de educacion 
artistica singular, han llevado a la inclusion del dibujo como parte indiscutible de 
los curriculos de artes. 

La realidad que constituye la ensenanza del dibujo en las escuelas de 
artes plasticas es hoy, un poco por todos lados, un compromiso estrategico que 
busca tornar compatibles un patrimonio disciplinar, esencialmente academico, 
existente en el area del dibujo (y que cumplia, en gran parte, funciones que son 
hoy extern poraneas), con las nuevas motivaciones existentes en el universo 
artistico actual, y que pueden surgir tanto del interior (del area disciplinar del 
dibujo) como del exterior (en el universo mas amplio de la expresion artistica). 
Con todo, con la profusion y la capacidad de renovacion que el dibujo 
contemporaneo ha demostrado, no todo constituye una amenaza patrimonial: el 
dibujo es hoy reconocido como un area clave para la constitucion de un territorio 
transversal y propedeutico en la pedagogla de las artes visuales. Es importante, 
sin embargo, identificar los procesos por los cuales esa presencia puede ganar 
mayor eficacia, lo que solo puede tener lugar en un cuadro mas amplio y 



Con todo, no es el objeto de este estudio, efectuar un balance de las aportaciones genericas, 
positivas o negativas, que el nuevo contexto de mundializacion trajo a los usos del dibujo. Tal vez esa 
tarea no sea siquiera posible, o deseable. La complejidad y la escala del fenomeno no lo permiten. 
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articulado que tenga en cuenta, relacionalmente, todos los componentes 
curriculares comprendidos. Asimismo, desde el punto de vista de los medios de 
expresion de un mismo autor, el recurso a las disciplinas tradicionales de las 
Artes Plasticas tiende a ser cada vez mas volatil. O sea, el artista plastico tiende 
a utilizar una multiplicidad de medios de expresion, ya a lo largo de su evolucion 
creativa, ya en un mismo proyecto, ya en la forma en que inscribe su propio 
proyecto (y signo de autoria) en proyectos que reunen equipos multidisciplinares. 
Este nuevo cuadro obliga a repensar el papel del dibujo como instancia 
fundamental de construccion del proyecto artistico, de forma integrada y 
sustentable, capaz de apoyar la plasticidad de un territorio cuyas fronteras, bajo 
todos los puntos de vista, son cada vez menos definidas. 

Puede concebirse un abordaje del proyecto artistico en cualquiera de las 
areas de creacion de objetos visuales, con mayor o menor uso del dibujo. 67 Con 
todo, para construir con eficacia y cada vez con mayor rigor una idea que es, 
sobre todo, una forma visual, es necesario poseer un tipo de desarrollo intelectual 
que pasa por la forma visual, es necesario poseer un tipo de desarrollo intelectual 
que pasa por la valorizacion de experiencias de esta naturaleza, testando y 
consolidando metodos donde el dibujo tiene un papel preponderante. Sea cual 
sea el modo de sus manifestaciones, el dibujo se impone siempre como un 
instrumento fundamental de su ejercicio. No existen formas de representacion 
definitivas o metodologlas consumadas. Para conducir su trabajo, quien proyecta 
debera aceptar tecnicas y propuestas de experimentacion sugeridas para el 
efecto, incluso si posteriormente llega a renegar de las mismas en virtud de su 
desajuste, reinventado su imagen. Es en esta capacidad de renovacion que el 
dibujo se revela como la mas rica, maleable y probablemente personal forma de 
ejercicio de si. 



Es importante que los profesores comprendan el cambio de paradigma - no solo las referencias que 
los estudiantes de arte de hoy tienen y comparten, sino tambien, y sobre todo, la manera como lo 
hacen y como se relacionan con ellas. En el caso del dibujo esto es absolutamente esencial. Se ha 
cambiado radicalmente la relacion con las imagenes y se cho una ruptura epistemologica con el 
pasado. La cuestion es icomo puede el diseno mantener-se util y contemporaneo? 
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El cambio de paradigma de la produccion contemporanea de las artes 
plasticas y la profusion de nuevos territorios y medios expresivos implican una 
actualizacion de los contenidos - y de los metodos de ensenanza - del dibujo. Si 
podemos constatar que el corpus disciplinar del dibujo ya no coincide 
estrictamente con sus manifestaciones tradicionales (definiendo elaboraciones 
tecnicas y proficiencias en ese area especlfica del saber), entonces este debera 
encontrar una correspondencia adecuada al nivel de la ensenanza de las artes. 
La diversidad de los modos de expresion fue ampliada exponencialmente; en ese 
sentido, el dibujo ya no sirve apenas, metodologicamente, a las sensibilidades y 
a los cuadros artisticos asociados a las expresiones artlsticas tradicionales, sino 
que integra nuevas formas de expresion asociadas tanto a las nuevas 
tecnologlas como a instancias muy recientes y dificiles de definir, espacial y 
temporalmente (y que derivan de la instalacion, de las artes performativas, del 
happening, de los medios de la internet, etc.)- Ademas de esta realidad, son cada 
vez mas los terrenos hibridos y de miscegenacion que se inscriben como terreno 
de produccion artistica de pleno derecho. Las alteraciones recientes verificadas 
en el universos de los territorios que constituyen la produccion de las artes 
plasticas tienen (y tuvieron) su efecto en las estructuras y en las estrategias de la 
ensenanza de las artes plasticas, tornando necesario repensar el papel 
desempenado por el dibujo en esos nuevos cuadros formativos, de forma tal que 
sea posible proporcionar una mayor adecuacion a los nuevos contenidos. El 
diagnostico debera partir de algunas cuestiones relativas a los procesos creativos 
contemporaneos tales como: a) i,cuales son las funciones instrumentales y 
propedeuticas del dibujo en los nuevos contextos creativos?; b) i,que lugar podra 
ocupar el dibujo en el proyecto artistico? iY cuales son su potencialidades en 
cuanto herramienta inter y trans-disciplinaria?; c) £c6mo podra el dibujo renovar 
sus contenidos y procedimientos en la articulacion con estos nuevos medios 
expresivos? 

A nivel pedagogico se verifica que el dibujo esta practicamente ausente 
de las practicas de construccion de las imagenes (as! como de los archivos 
personales y en la experiencia visual del alumno de artes plasticas). En otras 
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palabras, los alumnos de arte no conocen el dibujo. Esta realidad con la cual 
todos nos deparamos implica necesariamente una redefinicion urgente de las 
estrategias de ensenanza del dibujo. Existe efectivamente poco tiempo para 
trabajar una zona de transicion en la cual son desarrollados conceptos 
disciplinares en los cuales el dibujo es una herramienta privilegiada de su 
formulacion. Y si la alteracion del perfil del estudiante no es un problema nuevo, 
lo es, ciertamente, esta nueva dificultad: la inexistencia de conexiones que le 
permitan una asociacion entre una imagen y el dibujo presente en esa imagen. 
En efecto, por un lado, el alumno transporta comparativamente una gran 
capacidad para consumir imagenes (tratar con ellas creativamente, 
reinventandolas, rehaciendolas, es otra cuestion y otra dificultad), mientras que, 
por el otro, el mundo profesional posee ya, como banalidades tecnologicas de la 
mecanica productiva, una poderosa utilizacion de los nuevos instrumentos de 
dibujo asistido por computador, recurriendo a la figuracion tridimensional, a la 
imagen-movimiento, a la simulacion de lo real, etc. En medio de todo esto - en 
ese lugar unico de aprendizaje de los medios del dibujo como espacio de 
experimentacion individual - se encuentran, en un pen'odo demasiado corto, las 
disciplinas del dibujo de un curso. Somos obligados asi a una compactacion 
forzada de una entidad cuya naturaleza no puede ser comprimida. Una vez que 
no existen, en la realidad, medios para reinventar el lugar del dibujo y su duracion 
adecuada en una estructura curricular de educacion general poco sensible al 
reconocimiento de las razones estructurante de su fragilidad, el unico modo de 
abordar esta cuestion es pensarla en articulacion con los nuevos territories 
mencionados. 

El origen del desajuste que hoy identificamos en los medios de formacion 
artistica, en lo que respecta al dibujo y a su ensenanza, no consiste tanto en la 
inadecuacion de los metodos del dibujo frente a la contemporaneidad de la 
mirada, sino a la desarticulacion entre el territorio del dibujo y las areas, cada vez 
mas plurales, de la produccion artistica (tanto por via de las tecnologias 
utilizadas como de los nuevos procesos y procedimientos, de la movilidad e 
incluso de la inestabilidad del territorio artlstico). En suma, en la relacion entre los 
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contenidos tratados en la ensenanza del dibujo y las producciones y los medios 
utilizados en la produccion artistica se ha instalado una discontinuidad. Ese 
cambio de paradigma implico, segun entendemos, un corte epistemologico en la 
ensenanza del dibujo. Los grupos efectos de las caracteristicas de la tecnologia 
'al servicio' del dibujo constituyen dos grandes grupos de problemas. Por un lado, 
comprometen la posibilidad de acceso a aquel lugar de equilibrio (y expresion 
singular) sensible que corresponde al momento en que se sabe que el dibujo esta 
terminado - sin hipotesis de revision del error en caso de que un error tenga 
lugar (o, al menos, de vuelta atras ante el error). Con las nuevas tecnologias todo 
pode ser rehecho, todos los momentos del proceso son cartografiados y podran 
ser recuperados, dispensando asi ese momento de suspension y trascendencia, 
de ultima concentracion y responsabilidad donde - tanto en el dibujo como en 
todo en la vida - tiene lugar uno de los momentos de mayor aprendizaje sobre 
nosotros mismos. Por otro lado, todo aquello que un dibujo fue o dejo de ser, 
aquello en que se torno, a lo largo de los innumerables caminos que recorrio, 
resulta de las incontables opciones que constituyen su proceso de creacion - y lo 
llevan a ser aquello y no otra cosa. Este proceso (y la memoria consciente del 
mismo) es personal e intimo, y esa zona, tantas veces difusa es, para su autor, 
extremadamente importante; un lugar de promesas futuras, de continuidades 
posibles. El exceso de luz la debilita, puede destruirla. La infinita memoria y la 
transparencia analitica permitidas por las herramientas informaticas, capaces de 
fijar y de registrar cada paso, cada momento resultante de una duda, pueden ser 
muy utiles en el area de la comunicacion y muy esclarecedoras para un 
observador exterior, pero son, para quien hace el dibujo, un registro 
potencialmente equivoco del acontecimiento. Las motivaciones fundamentales, el 
acaso, las inscripciones resultantes de afectos y emociones que organizan (y 
desorganizan) un proceso creativo son niveladas en un frivolo log-book (vacio de 
contenidos, donde la 'gracia' es substituida por un erzatz exterior al propio 
procesos). En la herramienta informatica los vacios y las dudas, los errores 
(muchas veces luminosos y sorprendentes) seran inscriptos en un mismo nivel 
de significados. La seduccion proporcionada por el control continuo del proceso y 
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por la comunicacion instantanea transforma estas posibilidades que reducen el 
espectro experimental de estas nuevas herramientas, porque las otras, las 
herramientas del cuerpo-que-dibuja son importantes no solo porque este inscribe 
cosas de las cuales el, cuerpo entera, dibuja tambien con dolo lo que no dibuja - 
o sea, con todo lo que apenas se configura como herramienta despues de 
realizada la accion o la inscripcion. Y es en este proceso de utilizacion de 
instrumentos todavia por nombrar (catalogar) que el proceso del dibujo se revela 
creativo y, efectivamente, una herramienta de aprendizaje. Como refirio Victor 
Weisskopf a sus alumnos del MIT 68 que utilizaban exclusivamente herramientas 
informaticas: "Cuando me muestran el resultado, el computador comprende la 
respuesta, pero no me parece que ustedes la entiendan". El riesgo del uso, 
pedagogicamente irresponsable, de nuevas herramientas, reside precisamente 
en el hecho de que el alumno no explore el proceso, sino que apenas 
permanezca como testimonio pasivo, un mero consumidor de nuevas y agiles 
competencias en expansion. Verificamos con demasiada frecuencia esta 
ocurrencia en la ensenanza del dibujo. El resultado podra ser un progresivo 
empobrecimiento del dibujo como experiencia creativa. Ante esta amenaza, el 
papel del profesor es fundamental - en el sentido de que este lleva consigo los 
aprendizajes de una experiencia del hacer del dibujo que podra ayudar a 
cuestionar (y a promover conscientemente) la naturaleza de los nuevos medios. 

En el contexto actual del arte (de lo que constituye el territorio de la 
produccion del arte contemporaneo), no podemos ya defender la importancia del 
dibujo en la escuela en cuanto asunto 'per se', como era el caso hasta hace poco 
(apoyado en la excelencia de su conjunto patrimonial asociado). En verdad, lo 
que importa ahora preservar como imprescindible en los curriculos escolares es 
precisamente lo que, hasta hace poco, constitula los margenes del dibujo, los 
contenidos y aprendizajes que tenian lugar 'al lado' y 'por debajo' de los 
programas y objetivos considerados fundamentals - y que constituyen aquello 



68 Citado por Sherry Turkle "Seeing through computers: Education in a Culture of Simulation 
(Advantages and sisadvantages of Computer Simulation)", American Prospect, March-April 1997, 81 . 
Ref: Sennett 2008, 44. 
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que el alumno, el futuro artista plastico, podra incorporar y experimentar en un 
contexto de autoria y experimentacion dirigida, esto es, de construccion de si: 
una herramienta de agilidad para la resistencia. 

Es importante senalar, a titulo de conclusion de nuestra aproximacion a 
este asunto, que una escuela de Artes Plasticas no puede alegar que su objetivo 
es (exclusivamente) formar artistas - incluso cuando ese sea su objeto 69 . La 
ensenanza del dibujo, sobre todo si tiene lugar en el contexto de una escuela 
publica, tiene la obligacion de considerar que, acabado el perfodo de formacion, 
las salidas profesionales de sus alumnos podran ser muchas y diversas. Los 
curriculos del dibujo deberan asi cumplir diversos objetivos pedagogicos. En 
otras palabras, en su conjunto, deberan ayudar a formar artista y a formar 
profesionales (de competencias artesanales y de craft) y, tambien, proporcionar 
una solida plataforma basica de contenidos al nivel de la representacion y de la 
cultura visual. Esta condicion - que, segun entendemos, la ensenanza del dibujo 
no debera abandonar - torna mas compleja una situacion ya de por si dificil, 
donde la multiplicidad de solicitaciones aumenta cada semestre. La ensenanza 
del dibujo - y la definicion de los limites de su ecumeno - paso, en pocas 
decadas, de un procedimiento definido por una cierta rarefaccion (que defendla 
que poca cosa es dibujo, o, al menos, que poca cosa es 'buen dibujo'), a una 
sobreabundancia de manifestaciones donde todo es dibujo. El lema es: jno a la 
tiranla de lo poco\ Las consecuencias de esto son de una evidencia logica: como 
lo bueno es dificil y lo dificil es raro, lo abundante no puede tender a lo bueno. En 
muchas escuelas de arte, generalmente en las que existen mas contenidos 
asociados a las nuevas tecnologfas, el dibujo va disminuyendo progresivamente 
en los curriculos, llegado a veces a desaparecer completamente. Cuando 
permanece, los contenidos del dibujo se encuentran cada vez mas 



"Listed puede educar a un joven (...) a traves de un sistema global de la composition (...) pero lo 
dejo libre antes de la responsabilidad personal de la option. Esta responsabilidad personal, que es 
precisamente lo que falta a los mediocres, debe, en el artista, convertirse en una necesidad, en el 
elemento que pone en primer piano el sentido de una conception personal de la experiencia. " Aldo 
Rossi, 1975. Scritti scelti sull'architetttura e la citta: 1956-1972. Milano: CLUP. 162 (trad.autor) 
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uniformizados: herramienta de representacion y figuracion, dominio haptico y 
cenestesico, relacion ojo-mano y exploracion de su eficacia como procedimiento 
de registro y de anotacion, constituyen el nucleo de los contenidos. Su 
articulacion tiende a fijarse en una organization de categorias y sub-categorfas 
que siguen siempre la misma geometria: rudimentos propedeutics, herramientas 
de representacion, condiciones expresivas de auton'a (implicando, generalmente 
de forma hibrida, diversas areas de expresion plastica). Los programas que 
explorar los contenidos mas avanzados del dibujo, en cuanto herramienta de 
problematizacion son, tendencialmente, dejados de lado. 

Pero, si los curriculos de dibujo tiende hoy, en las escuelas de arte, a una 
uniformizacion y a una reduccion de su dimension propedeutica, existe, por otro 
lado, hoy mas que nunca, una enorme produccion en dibujo artfstico - y de pleno 
derecho. Pero, ironicamente (del punto de vista de su ensenanza, naturalmente), 
cada vez mas dibujos resultan de menos dibujo. O sea, un menor uso del dibujo 
en las escuelas de arte - y una menor exploracion de sus propiedades - coexiste 
con una mayor produccion de dibujos capaces de afirmar una existencia 
expresiva en los mercados de arte. 

Simultaneamente a esta aparente rarefaccion de sus funciones 
pedagogicas, se verificamos entonces que, paradojalmente, la produccion 
artistica en Dibujo - no la que utiliza el dibujo como medio tecnico y expresivo, 
sino, sobre todo, la que el mercado del arte reconoce como Dibujo - crece 
rapidamente. Este fenomeno se debe especialmente a dos factores: el dibujo es 
un medio economico (se encuentra muy cerca de lo que podemos identificar 
como el nivel mas rudimentario de las herramientas de produccion plastica) y, en 
cuanto categoria artistica, es hoy el mas vasto de los territories de produccion 
plastica. El hecho de que este territorio pueda ser considerado, por los agentes 
del mercado, ya como proceso, metodologia, experiencia performativa, etc. (en 
fin, como 'verbo', para usar una celebre expresion de Richard Serra), ya como 
objeto (o como 'sustantivo'), asumiendo, ademas, innumerables formas y 
registros (que pueden ir desde la inscripcion simple sobre la hoja de papel, sobre 
la superficie construida, al registro de video), torna al dibujo en una entidad 
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particularmente deseable (y 'libre') en un medio global caracterizado por el 
relativismo de los criterios, o de la produccion. La relacion entre escuela y 
mercado profesional, o sea, las incursiones de los agentes del mercado en las 
estructuras formativas de las respectivas areas profesionales, es ya un modelo 
que remonta a los inicios del siglo XX. Incluso en la formacion artistica esas 
relaciones existen ya hace muchos anos en el area de la Musica. Sin embargo, 
en las Artes Plasticas, este fenomeno es relativamente reciente. Hoy el mercado 
del arte posee, entre otros, nichos especlficamente dirigidos a la figura de los 
'artistas emergente', o 'artistas nuevisimos'. Este fenomeno encuentra su origen, 
no tanto en un interes sobre los contenidos y las sensibilidades que puedan 
llegar a insinuarse en la faja etaria que frecuenta los ultimos anos de formacion - 
y que, por lo tanto, serian susceptibles de presentar nuevos significados -, sino 
en una logica propia del mercado del arte. 70 

La visibilidad reciente, y el protagonismo que el dibujo ha tenido en los 
ultimos anos, resultan de diversos factores: por un lado, existe una reflexion 
efectiva sobre el dibujo, que se sigue del redescubrimiento de sus virtualidades 
en cuanto medio revelador de problematizaciones, particularmente de su 
capacidad para revelar e incidir sobre el proceso (de la produccion en arte); por 
otro lado, y por via de la profusion de nuevos medios de expresion en arte a la 
que asistimos en las ultimas decadas, el dibujo acaba por ser considerado como 
'el menor denominador comun', una especie de territorio (todavia) compartido por 
los agentes de esa nueva y elusiva diversidad; finalmente, el mercado del arte 
global redescubrio el dibujo como categoria expositiva que posee dos (dudosas) 
ventajas: a) es portatil y (comparativamente) poco oneroso; b) es suficientemente 
vasto y vago, en cuanto tema, para permitir 'innovar' en las iniciativas de 
curadoria. 71 



Actualmente son los propios coleccionadores que, auxiliados por los respectivos curadores y por la 
critica y el periodismo de arte, buscan estos nuevos Valores' directamente en el mismo ambiente 
pedagogico. 

71 Leith, Caoimhin Mac Giolla, and MacFarlane, Kate. 2007. The Secret Theory of Drawing. London: 
Drawing Room. 
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En un artlculo que analiza las llneas del pensamiento del dibujo que 
configuran la teorfa contemporanea en el area, Annabel Tilley, en "The Inexorable 
Rise of Drawing", cuestiona los motivos por los cuales el dibujo es hoy tan 
relevante. Segun la autora, eso sucede porque "(...) we are still trying to define 
what it is, and, imagine what it might become." La naturaleza interdisciplinar del 
dibujo "has been acknowledged, while the tangible has given way to drawing's 
recognized facility to allude to or describe the intangible -a way of articulating the 
inarticulate." 12 

De las condiciones que definen actualmente el estado de la ensenanza 
del dibujo, se puede inferir que la naturaleza del dibujo necesita de estrategias 
pedagogicas atentas. Ademas de las areas mas ortodoxas y tradicionales que 
estructuran la propedeutica de la ensenanza del dibujo, deberfa ser promovida la 
creacion de territorios experimentales donde se permitiria absorber las nuevas 
tecnologlas como zonas creativas asociadas, o al menos vecinas, de las 
cuestiones centrales del dibujo, y que promoverian prudentemente determinados 
procedimientos y posturas, donde, entre otras cosas: a) se iria de los datos 
basicos de la 'gramatica' del dibujo a una experimentacion en los registros 
multimedia (un poco como acontece en el area de la animacion); b) 
inversamente, se partiria de la elaboracion de la imagen multimedia, impalpable, 
ilusoria, para alcanzar la potencia presente en los medios economicos del dibujo; 
c) se buscaria producir vasos comunicantes entre las diversas zonas de trabajo 
de la imagen, en orden a relativizar la eficacia ilusoria de una herramienta unica y 
determinada; d) se experimentarian, en el interior de esas tecnologlas, 
alternativas de software - paralelamente a las 'brands' dominantes - capaces de 
promover un cierto pluralismo en el dominio de las herramientas, en orden a 
mantener la naturaleza experimental del proceso. 



Tilley, Annabel. The Inexorable Rise of Drawing, in Garageland art, culture and ideas, Issue 6: 
Supernatural, London, 2008 

(http://www.transitiongallery.co.uk/documents/The_rise_of_drawing_AnnabeLTilley.pdf) 
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2. EJERCICIOS Y ENUNCIADOS DEL DIBUJO 



2.1 

LA ENSENANZA CONTEMPORANEA DEL DIBUJO 
ARTISTICO 

"Apenas al genio le es permitido revelarse" 73 
Heinrich Tessenow 



El dibujo es hoy un territorio en constante proceso de reinvencion. Las 
practicas (y los contenidos) del dibujo sufrieron, en los ultimos anos, una 
fragmentacion generalizada. La mezcla y la progresiva integracion de nuevos 
contenidos y practicas imponen al dibujo una condicion caracterizada por una 
impureza fertil. Ademas, el terreno del dibujo, cuya naturaleza fue, desde 
siempre, extremadamente plastica, adquirio una especie de inestabilidad 
molecular: su territorio es hoy reinventado integralmente por cada nuevo dibujo, 
con cada nueva accion. Su naturaleza demuestra una particular vocacion para la 
problematizacion y para la resolucion/reinvencion de problemas, tornandolo una 
herramienta conceptual imprescindible para el quehacer artlstico. 

Nuestra epoca posee, en potencia, las condiciones propicias para una 
revision de los nombres, de las categorias y de la clasificaciones de lo que 
constituye el dibujo. Por un lado, la profunda alteracion del paradigma que 
configura ese presente (tecnologico, pero sobre todo politico y cultural), torna 
necesario un diagnostico urgente de los parametros existentes. Por otro, el panel 
constituido por los agentes de la negociacion que fijaban los significados del 



Tessenow, Heinrich. 2003. Osservazioni Elementari sul Costruire. Milano: Franco Angeli. 
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dibujo se torno mas complejo y, muy frecuentemente, obligo a rebajar los 
criterios de exigencia que definlan los objetos-dibujo en el contexto de las artes - 
o, mas exactamente, ampliando el espectro de esos criterios a tal punto que 
torna dificil caracterizar el objeto artistico tout-court. 

La ensenanza del dibujo artistico consta de contenidos especfficos que 
son desarrollados, pedagogicamente, a traves de estrategias concebidas para el 
efecto. Con todo, una vez reconocidos estos contenidos, deberan ser 
necesariamente reconfigurados en el ambito de una lectura de las condiciones 
contemporaneas de la ensenanza de las artes plasticas y del dibujo artistico, de 
su naturaleza y de su legitimidad. Por un lado, rechazar esta pluralidad de lo 
contemporaneo - transformando la especificidad de esta forma de ensenanza, en 
una elegia sobre la tradicion del dibujo, o convirtiendo el proceso pedagogico en 
una parte menor de un metodo cualquiera o de una interpretacion sobre la 
ensenanza (fundado en propuestas teoricas oportunamente importantes e 
innovadoras, pero en cierta medida simplistas y fechadas, como es el caso del 
vasto territorio de la psicologia de la forma, o de la relevancia de la expresion 
espontanea) - es rechazar su inscripcion en el presente. Por otro lado, cuando 
estan desajustados en relacion a lo real en el terreno de la clase de dibujo, estos 
abordajes estan condenados a fallar, sobre todo porque lo que sobre todo 
reconoce el joven artista (el alumno) es esa urgencia del presente. El alumno 
quiere que le proporcionen conexiones, puentes, visibilidades (y, frecuentemente, 
atajos), que muchas de estas posturas pedagogicas aparentan proporcionar. El 
problema es que, por lo que respecta a la definicion de las competencias 
adquiridas en el aprendizaje, a la caracterizacion de los contenidos y, sobre todo, 
a la articulacion de los procedimientos pedagogicos, el dibujo constituye un 
territorio particularmente complejo y permeable a equivocos - algunos de los 
cuales abordaremos mas adelante. 



Y que resultaban de una articulacion entre las areas que usaban el dibujo y poseian de el una 
representacion de segundo grado - lo que permitia la emergencia de un pensamiento teorico sobre el 
dibujo y su practica. 
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2.1a. Los curnculos contemporaneos de dibujo: 
inestabilidad e indeterminacion 

1. 

El punto de vista que funda nuestro abordaje, conforme intentamos 
explicitar en las notas de introduccion (y como desarrollaremos mas adelante, 
sobre todo en los puntos 2.3, 3.1 y 3.2), defiende que no se pueden disociar las 
practicas del dibujo de los contextos pedagogicos en que tienen lugar - y, en 
ultima instancia, de las practicas de vida de quienes las experimentan. Esta 
formulacion configura un diagrama triangular cuyos vertices estan constituidos 
por la 'experiencia del dibujo', por el 'conocimiento del mundo' y por la 
'experiencia (y el conocimiento) de si'. Aceptar esta perspectiva sobre el asunto 
implica concebir que el dibujante tiene, hasta cierto punto, una relacion personal 
y subjetiva con la practica del dibujo. En esta perspectiva, hay dos nociones que 
nos parecen particularmente importantes. 

a. la primera consiste en la dimension temporal inherente al proceso de 
inscripcion (y consecuentemente de lectura) implicito en el proceso de dibujar. El 
dibujo es un medio que envuelve (y que, posteriormente, presenta) inscripciones 
que dejan, generalmente, registrada la 'historia' de ese proceso (y de su 
duracion). El dibujo tiende a mostrar el pensamiento que acompano su 
realizacion. Esos pensamientos (y los caminos que lo trajeron a ese lugar) 
pueden revisitarse: el dibujo contiene una naturaleza dialectica y posee una 
transparencia poco habitual en los medios expresivos de las artes plasticas. Esta 
dimension temporal, a pesar de constituir una de las ideas centrales del dibujo - 
tanto del acto de dibujar como de la lectura y del acceso al dibujo - es muchas 
veces ignorada cuando se habla de las cuestiones del dibujo y de su ensehanza. 

b. La segunda se trata de una especie de predisposicion para la 
contaminacion que es inherente a la practica del dibujo, y se sigue de su 
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naturaleza fundamentalmente experimental (particularmente visible en el 
transcurso de su aprendizaje), colocandolo en una condicion de inestabilidad o 
de impureza. Esa impureza consiste en considerar el dibujo como un lugar donde 
confluyen, se manifiestan y se experimentan los efectos del mundo visual (o, si 
se prefiere, los efectos del mundo tornados manifestacion visual por el dibujo), y 
que son, por la accion del dibujo, transformados en experiencias y expresiones 
autorales: un proceso inestable. 

En el presente trabajo, el encuadramiento analftico utilizado para el 
entendimiento de las naturalezas del dibujo, en cuanto propedeutica del area 
artistica y dispositivo de implementacion de las expresiones plasticas, se sigue 
directamente de las relaciones absolutamente distintas que cada una de estas 
naturalezas tiene con las dos ideas o nociones mencionadas antes (la dimension 
temporal y el efecto de impureza). En este sentido, el dibujo de representacion 
prescinde de ellas, en cuanto que el dibujo de expresion depende las mismas. 
Sin embargo, se puede decir que, desde el punto de vista de los procedimientos 
y de las posturas del dibujo (y del dibujante), esa particion corresponde, en rigor, 
ya a una relacion experimental con el dibujo, ya a una dependencia estricta de 
las funciones de desarrollo y de comunicacion de proyectos. 

El diagrama triangular que enunciamos mas arriba para comprender las 
potencialidades del dibujo constituye tambien la frontera que delimita el campo de 
ensenanza del dibujo. A pesar de la especificidad de las practicas del dibujo en 
las diversas areas disciplinares (especialmente en el contexto de las Artes 
Plasticas), es importante no perder este horizonte comun, en la medida que 
provee el encuadramiento y la clave de desarrollo del aprendizaje del dibujo en 
las zonas mas proyectuales de la produccion visual, sin comprometer la 
singularidad de cada una de estas areas - ni incurrir en el equivoco de una 
supuesta transdisciplinariedad. 
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2. 

En la ensenanza tradicional del dibujo artistico, las normas que regian la 
practica pedagogica eran regidas por modelos 75 muy precisos. Con todo, las 
practicas artisticas contemporaneas y, por consiguiente, las estrategias del dibujo 
y de su ensenanza, ya no pueden reivindicar hoy su fundacion en la idea clasica 
del 'modelo' artistico y de sus normas. Desde mediados del siglo XIX, la 
configuracion de la produccion artistica sufrio una progresiva erosion 76 , que fue, 
en gran medida, promovida por la dominacion de nuevos territories culturales que 
vinieron a cuestionar la legitimidad de las anteriores formulaciones y de las 
representaciones que el artista hacia de si y de su trabajo, como persona y como 
autor. No obstante, incluso en el paradigma que configuraba la educacion 
academica, el escenario de los modelos era considerablemente complejo, porque 
las normas presuponen siempre su transgresion. Desde los origenes de las 
academias, en el renacimiento, que las transgresiones integraron la renovacion 
de las normas que fundaban el ejercicio y la ensenanza del dibujo. La propia 
Academia del Disegno, que, en sus estatutos fundacionales redactados por 
Giorgio Vasari, 77 presuponia una orientacion humanista en la senda de los 
preceptos filosoficos y humanistas del neoplatonismo, acabo en un proyecto 
pedagogico menos osado y prosaico. 78 Historicamente, verificamos que los 



Mora, Jose Ferrater. 1999. Diccionario de Filosofia - 4 Tomos. Barcelona: Ariel, 2432-2433. "El 
termino "modelo" puede ser empleado en diversos sentidos. Esteticamente, 'modelo' es un vocablo 
empleado en varios contextos y con diversos propdsitos. Por un lado, el modelo estetico puede ser 
equiparado a lo que el artista intenta (esteticamente) reproducir. Por el otro, puede ser equiparado a 
lo que el artista tiene en su mente como un ideal al cual trata de acercarse lo mas posible. 
Finalmente, puede ser equiparado a un valor o serie de valores, objetivos o supuestamente objetivos, 
que serian los modelos ultimos de toda realization estetica. Un modo muy comun de entender 
'modelo' es tomar como modelo un sistema que sirva para entender otro sistema, como cuando se 
toma el paso de un fluido por un canal como modelo de trafico. En este caso, el sistema que se toma 
como modelo tiene un valor heuristico. Otro modo de en tender 'modelo' es tomar como tal un 
sistema del cual se trate de presentar una teoria. El modelo es entonces la realidad - efectiva o 
supuesta - que la teoria trata de explicar. Puede haber varias teorias para un modelo y discutirse que 
teoria explica mas satisfactoriamente el modelo. Puede haber asimismo una teoria para la cual se 
busque un modelo asi como una teoria que, habiendo resultado satisfactoria en la explication de un 
modelo, sea capaz de aplicarse a otros modelos. " 

76 Conforme analizamos en los puntos 1.1 y 1 .2. 

77 Pevsner, Nikolaus. 1999. Les academies d'art. Brionne: Gerard Monfort. 

78 Goldstein, Carl. 1 998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari to Albers. Cambridge, 
Mass.:Cambridge University Press. 
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cortes epistemologicos que se suceden en la ensenanza del dibujo artistico 
coincidieron siempre con la alteracion de paradigmas mas vastos y 
comprensivos. 79 Las crisis sucesivas, resultantes de la falencia de los modelos, 
acarrean siempre consigo un cambio de actitud ante la tradicion. Su formato es 
constantemente revalidado y, frecuentemente, es declarada su ilegitimidad. Con 
todo, cuando nos detenemos en los casos concretos, analizando la pertinencia y 
los procedimientos de la practica del dibujo en esas academias - y el papel que 
desempenan en la tradicion pedagogica del dibujo -, verificamos que la actitud es 

80 

diferente. A pesar de las alteraciones de paradigma, sobre esta cuestion es 
posible identificar lineas de continuidad entre los diversos modelos de 
ensenanza. Esta dimension de la problematica de la ensenanza del dibujo, 
cuando se analiza su historia, esta generalmente ausente. Sin embargo, 
sabemos que no puede ocupar un lugar periferico en una estrategia de 
ensenanza del dibujo artfstico, dado que esas tradiciones tienen la funcion de 
estructurar y transmitir determinados procedimientos que son imprescindibles al 
aprendizaje del dibujo. Incluso si las tradiciones (tal como ocurre con las 
tecnicas) cumplen, sobre todo hoy, funciones de apoyo a la produccion, 
estructuralmente disciplinares y terapeuticas (en el sentido pedagogico del 
termino). La experiencia intensiva del dibujo se encuentra en el exterior de esos 
protocolos que definlan la ensenanza academica, y que son hoy frecuentemente 
anacronicos y se encuentran desacreditados por las volatiles configuraciones 
identitarias que el artista plastico ha asumido en las ultimas decadas. La 
concepcion de lo que puede constituir, potencialmente, un territorio fertil para el 
trabajo del dibujo artistico se encuentra ahora directamente dependiente de las 
representaciones que el artista (o el futuro artista) hace sobre su propio cuerpo 
(creativo) y sobre los modos de experimentacion que este puede conocer en el (y 
del) mundo. 



Efland, Arthur D. 1 989. History of Art Education: Intellectual and Social Currents in Teaching the 
Visual Arts. New York: Teachers College Press. 

80 La breve historia de la Academia Matisse fue, de acuerdo con Carl Goldstein, el ejemplo 
paradigmatico de este conflicto entre la tradicion y la renovacion del concepto de autor (Goldstein 
1998, 73-74) 
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En el dibujo, los mecanismos que le permiten, a cada momento, negar, 
escoger, afirmar y actuar artlsticamente, implican una constante abertura a 
procedimientos y exploraciones del cuerpo autoral que estan fundados, en gran 
medida, sobre un patrimonio cultural reciente, unidos por runa concepcion, 
siempre en crisis, del cuerpo (y del corpus) del artista. El inconsciente, el instinto 
o el acaso son terminos que dominan un permanente estado experimental, 
caracterizado por la circularidad entre la dilucion autoral y su inmediata 
recuperacion. En este complejo paradigma de la produccion artistica, un nuevo 
patrimonio, atravesado por las herencias del psicoanalisis, del surrealismo y, mas 
recientemente, de la neurologla, comienza a consolidate. 81 Con todo, el principal 
acervo reside en las experiencias del propio quehacer artistico, que, en el ultimo 
siglo, constituyeron la experiencia del dibujo. Este no consiste tanto en una 
tradicion patrimonial, sino en las practicas extendidas, ampliadas, donde las 

82 

habilidades hapticas y sinestesicas pueden intervenir productivamente, y donde 
escuchar, tocar, pisar, integran el pensamiento del dibujo sin cualquier 
contradiccion. Son frecuentemente practica de las exageracion, puestas en 
escena e histrionicas, una teatralizacion, simultaneamente ludica y catartica, 
donde el cuerpo experimental y performativo del dibujante ocupa un lugar 
relevante. En este sentido, la ensenanza del dibujo artistico no puede dejar de 
preguntarse cual es su lugar en la formacion del artista plastico. Sobre este 
asunto - y sobre la cuestion de la ausencia de un suelo pedagogico - Thierry de 
Duve, en "Faire Ecole (ou la refaire?)", propone un oportuno analisis: 

"Comment apprend-on a etre artiste? Le peu que je sais de cette 
question, c'est que I'apprentissage de la liberte est essentiel a la formation d'un 
artiste. Mais la liberte se trouve a la fois au depart et a I'arrivee du processus de 
formation. La donne de depart, c'est anything goes, la donne a I'arrivee, c'est la 
chose que I'etudiant a faite librement et signee comme sienne, son chef d'ceuvre, 



Pompidou, Centre Georges. 1995. Dessins surrealistes: Visions et techniques. Paris: Editions du 
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comme on disait autrefois, son travail de fin d'etudes, comme on dit aujourd'hui. 
Ce n'est done pas vraiment la liberte qu'on apprend dans les ecoles d'art. II n'est 
d'ailleurs pas sur que la liberte puisse s'apprendre. Ce qui s'apprend, e'est la 
responsabilite qui est sa contrepartie. Celle-ci s'acquiert dans les ateliers en 
mettant la main a la pate; elle est mise a I'epreuve dans les seances de critique 
des travaux; elle devient consciente d'elle-meme a mesure que s'affine le gout 
personnel et que la theorie, si elle est bien congue, penetre dans la pratique."** 

3. 

El lugar donde se fabrican las definiciones ontologicas del Dibujo 
constituye hoy una region furtiva. En un texto de 2008, Deanna Petherbridge 
confirma esta situacion problematica del dibujo contemporaneo: "Drawing as a 
subject of study is a topic waiting to be formulated. And a major reason for its 
irresolute state is the problematic issue of defining what is drawing." Como 
constata a autora "(...) there is not a book or article about the history or practice of 
drawing which does not attempt some sort of definition, but the urgency with 
which historians and commentators develop, polish, question and critique such 
formulations is symptomatic of the problem." 84 Evidentemente, esta condicion 
que constituye el caracter irresoluble del dibujo no puede dejar de traducirse al 
nivel de su ensenanza. En este sentido, las estrategias pedagogicas del dibujo 
artistico deben partir, necesariamente, del principio segun el cual el dibujo "(...) 
seldom attracts consensus views. Instead if invites frustration or obsession in 
attempting to clarify something which is slippery and irresolute in its fluid status as 
performative act and idea; as sign, and symbol and signifier; as conceptual 
diagram as well as medium and process and technique." (Petherbridge 2008) De 
esto se sigue que el unico camino reside en la exploracion de sus "many many 
uses, manifestations and applications." (Petherbridge 2008) Las concepciones del 
dibujo artistico que definen sus estrategias de ensenanza son extremadamente 
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diversificadas y pueden configurar, en el sentido tradicional del termino, 
diferentes abordajes pedagogicos. Con todo, una parte considerable de las 
referencias y de los errores de orientacion - en lo que respecta a las artes, y que 
Megan al alumnos desde el exterior del contexto escolar - tienden a comprometer 
determinadas llneas de orientacion que fundan las estrategias pedagogicas y su 
credibilidad. Como observa Yves Michaud, "Les recommandations des 
professeurs sont largement concurrencies par les informations vehiculees par la 
presse artistique ou les medias. L'idee de tradition n 'organise plus la transmission 
des references, qui sont plutot placees sous le sigle des evolutions courtes de la 
mode." 85 De hecho, gran parte de la informacion y de los criterios a los que el 
alumno accede, provienen hoy del exterior de la escuela y del ambiente 
pedagogico. Michaud alerta sobre el hecho de que "Les ecoles d'art n'existent 
pas dans I'espace rarefie des idees - meme si elles ont souvent quelque chose 
d'utopique -, et pas non plus dans I'espace a part du monde professionnalise de 
I'art - ce ne sont pas uniquement des ecoles professionnelles et techniques. Elles 
sont au cceur de la realite sociale et culturelle, d'une realite faite tout a la fois de 
desirs, de fantasmes, de vocation, de tradition, de routines, de metiers, de 
marche, de debouches etd'argent." (Michaud 1999, 14-15) El recurso frecuente a 
la internet y a los aprendizajes apoyados en el computador comienza a ocupar - 
incluso para estas areas practicas que estarian, supuestamente, mas a salvo del 
efecto de diseminacion provocado por estas nuevas herramientas tecnicas 
sofisticadas - un espacio competitive no solo con el libro, sino incluso con el 
profesor. Esta multiplicidad (y fragmentacion) de fuentes en el aprendizaje 
contemporaneo del dibujo artlstico representa un problema complejo, porque una 
pedagogla que tiene lugar en la ausencia de un modelo estructurado y 
estructurante no facilita, sobre todo en las primeras fases del trayecto del alumno, 
su trabajo. En estas circunstancias, cualquier alumno de artes plasticas 
experimental, inevitablemente, una cierta sensacion de desorientacion y de 
orfandad. Aunque aparezca acelerado por las nuevas condiciones y velocidades 
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de la informacion contemporanea, el asunto no es nuevo, y constituye una de las 
principales herencias del fin del modelo academico de la educacion artlstica. 
Desde el punto de vista de una pedagogia del dibujo, la ausencia del modelo 
implico tambien la remocion tanto de las fundaciones como de los andamios que 
sostenlan el proceso de consolidacion de las experiencias pedagogicas - que 
organizaban las principales llneas de la estrategia de la ensenanza del dibujo 
artistico y los dispositivos de estructuracion de las practicas (sostenidas, por su 
vez, por criterios y por objetivos pedagogicos precisos). A la par de esta nueva 
realidad del dibujo y de la practica artistica, cada vez son mas los terrenos 
hfbridos y de miscegenacion que se inscriben como terrenos artlsticos de pleno 
derecho. Las alteraciones recientes verificadas en el universo de los territories 
que constituyen la produccion de las artes plasticas tienen su efecto en las 
estructuras y en las estrategias de ensenanza del dibujo en las artes plasticas. La 
ensenanza del dibujo (y sus contenidos) debe ser hoy repensada, y para hacerlo 
es preciso prestar atencion al papel que desempena en esos nuevos cuadros 
formativos. El diagnostico debera considerar los diversos niveles de cambio ya 
ocurridos y preguntar: 1) ^cuales son las funciones instrumentales del dibujo en 
el nuevo contexto?; 2) ^cuales es la adecuacion de los curriculos del dibujo a los 
nuevos medios y las nuevas herramientas de la produccion de dibujo?; 3) £cual 
es el interes del dibujo en el proyecto artistico mas amplio y cuales son sus 
potencialidades en cuanto herramienta de inter y transdisciplinariedad? En 
resumen, ^cual es la del dibujo en el nuevo paradigma? ^Cuales son las 
alteraciones que deberan ser introducidas en los curriculos del dibujo? iY cual es 
el lugar y el aporte del dibujo en una nueva transversalidad disciplinar? 

Este efecto de impureza y de contaminacion que, como referimos atras, 
contamina el centra de las definiciones tradicionales del dibujo, se verifica 
tambien para sus fronteras disciplinares. Esa misma impureza se verifica 
tambien para las fronteras disciplinares del territorio del dibujo. Estas existen 
porque existen configuraciones que resisten todavla a las tentativas de 
cambiarlas. La mayor o menor presion sobre sus contornos es constante, pero 
solo algunas veces obliga a su revision. En el Dibujo, de la misma forma que 
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ocurre en otros territorios - como nos ensenan las ciencias sociales -, aquello 
que lo constituye como disciplina resulta de una negociacion compleja de 
criterios, una articulacion de contenidos sin los cuales ni siquiera el nombre 
podria existir. Y lo mismo puede decirse desde el punto de vista de los medios de 
expresion del dibujo, ya a lo largo del trayecto creativo de un autor, ya en el 
interior de una misma obra. O incluso en la forma en que, en proyectos que 
implican un equipo multidisciplinar, el dibujo inscribe su propia propuesta artistica 
(signo de autoria) en esa operacion colectiva. Este nuevo cuadro torna necesario 
repensar el papel del dibujo como instancia fundamental de construccion del 
trabajo artistico, de forma integrada y sustentable, y capaz de apoyar la 
plasticidad de un territorio cuyas fronteras, desde todos los puntos de vista, son 
cada vez menos definidas. 

4. 

El dibujo es, en comparacion con otros medios expresivos de las 
artes plasticas, un procedimiento agil. Esto se debe a la propia naturaleza del 
dibujo: su rapidez de ejecucion y su econorma en los procedimientos de 
inscripcion hacen del dibujo un terreno particularmente transparente, donde la 
velocidad puede proporcionar una accion sujeta a un minimo de censuras - en el 
propio acto de su produccion. Tambien su propension para una rarefaccion de los 
medios tecnicos permite leer, como referimos atras, el proceso y los 
procedimientos que asistieron a la produccion de la 'idea-dibujo' que sostuvo 
aquella inscripcion grafica. No es por acaso que las herramientas para el 
pensamiento del dibujo en cuanto territorio que articula invencion e imaginacion 
provienen predominantemente del area de las artes plasticas. Esto ocurre 
porque, en la Arquitectura y en el Diseno, el dibujo, en cuanto asunto, no es 
generalmente encarado independientemente de las funciones mas pragmaticas y 
operativas que desempena en el desarrollo proyectual de esas practicas. La 
unica forma de lidiar con la complejidad del territorio del Dibujo, tal como es hoy 
formulado, es buscando entender lo que puede el dibujo (o lo que el dibujo puede 
mejor que las demas areas de la practica artistica). Sin embargo, la dificultad en 
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la construccion de los nuevos criterios en la definicion del territorio util de la 
pedagogla del dibujo es mayor de lo que parece, dado que, como sabemos, en el 
arte, las sistematizaciones y el contorno de los territories tienen lugar por via de 
una cartografia que es elaborada despues de la experiencia (tal como los propios 
mapas solo pueden existir despues del conocimiento profundo del terreno 
recorrido). En este sentido, la eficacia de la ensenanza del dibujo depende, en 
gran parte, de un equilibrio atento de las articulaciones entre las manifestaciones 
artisticas del dibujo contemporaneo y el patrimonio disciplinar existente. Y esa 
negociacion, por otra parte, solo puede ser tener lugar por via de la 
experimentacion. Sea cual sea el abordaje y la estrategia pedagogica que la 
efectue, solo puede tener lugar a traves de la practica. 

Pero ique es, al final, lo que permite el dibujo? <Lque, para que no 
podamos prescindir del dibujo? Es posible, a partir de la inmensa lista de 
argumentos en defensa de la presencia del dibujo en los curriculos de las artes 
plasticas, identificar tres grandes grupos de argumentacion, que defienden el 
lugar imprescindible del dibujo en razon de que: ensena a ver (el mundo y sus 
formas), es un terreno disciplinante que estructura el acceso a las practicas 
artisticas, es una herramienta para pensar (visualmente), es un dispositivo de 
experimentacion (de las formas, del trabajo en construccion, de si), es una forma 
de expresion artistica y, consecuentemente, lugar de autoria. 

Las estrategias de la ensenanza del dibujo artistico contemporaneo solo 
pueden funcionar hoy gracias a una negociacion oblicua con su(s) propia(s) 
historia(s), en una zona vertiginosa y fragil que convoca simultaneamente la 
legitimidad de la practica (tradicional) del dibujo y, simultaneamente, una ironia 
que acompana la imposibilidad de esa adopcion (lo que configura una especie de 
segundo grado de la operacion pedagogica). 
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2.1b. £Puede ser ensehado el dibujo artfstico? 



La velocidad de renovacion del universo creativo contemporaneo 
constituye una dificultad suplementaria al esfuerzo de aquellos que hoy intentan 
acompanar y comprender la produccion artistica. A esta dificultad se suma 
todavia el hecho de que se torna dificil distinguir entre lo que efectivamente 
cambia - en la experiencia artistica, en las sensibilidades esteticas y, en fin, en la 
representacion del mundo - y las necesidades, muchas de las cuales son 
efimeras, creadas por las diversas comunidades envueltas en el proceso - y que 
son, frecuentemente, perifericas al universo de la creacion artistica (sean 
concernientes a la produccion, a la divulgacion o al comercio del arte). Esta 
condicion es tambien experimentada por el artista plastico en su trabajo 
cotidiano, y constituye, para la educacion artistica, una situacion potencialmente 
disruptiva, promoviendo un limbo opaco donde la construccion de criterios se 
torna particularmente problematica. Como constata Thierry De Duve a proposito 
del universo de referencias del artista (y del alumno de arte) actual: 

(...) "Au Quattrocento, un peintre ne a Sienne avait toutes les chances 
d'appartenir a I'ecole siennoise, sauf s'il s'exilait a Florence. Aujourd'hui, 
un Allemand peut choisir de se laisser influencer par la peinture des 
aborigenes dAustralie. Etre soi-meme est plus difficile dans ces 
conditions. Mais etre soi-meme, pour un artiste, c'est aussi choisir sa 
famille d'artistes, comprendre a qui on est redevable de sa sensibilite, 
refaire une tradition avec ce que la culture generate traite comme des 
references. " (Duve 2008, 1 10) 

Otro problema provocado por esa velocidad, y cuya incidencia sobre la 
ensenanza de las artes es todavia mas visible, es la alta rotacion de las 
referencias artlsticas. En otras palabras, en la educacion artistica, los ciclos de 
renovacion (de las concepciones del arte y de sus referencias) no duran ya una 
generacion, sino apenas algunos anos. Es cierto que, en la segunda mitad del 
siglo XIX, en Francia, se registraba ya una considerable velocidad de renovacion. 
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Sin embargo, a pesar de que la cuestion del conflicto generacional al nivel de las 
referencias (y de los criterios artisticos) se coloca hace mucho en la educacion 
artistica, hoy las referencias compartidas entre profesores y alumnos son cada 
vez mas improbables. El testimonio del viejo Matisse, donde se revela su 
imposibilidad de acceder a la pintura de Pollock, 86 o la observacion de Morandi, 
cuando, refiriendose a los jovenes artistas, manifiesta su perplejidad ante la 
diversidad de tecnicas que deberan dominar (y elegir) 87 , nos parecen hoy sehales 
de una epoca perdida, donde las generaciones correspondlan todavla a fronteras 
culturales naturalizadas. Con todo, la dificultad parece residir, no tanto en la 
comprension de los referidos ciclos (en unidades con referencias demasiado 
cortas para poder ser consolidadas pedagogicamente), sino en la nivelacion del 
propio terreno historico, de la topografia sobre la que tenlan lugar esos ciclos. En 
otras palabras, es como si los ciclos hubiesen dejado de existir o se hubiesen 
tornado irrelevantes. Cada aluno fabrica hoy su propia genealogia, en una 
renovacion vertiginosa de criterios y comunidades. Como es evidente, esta 
situacion puede comprometer la propia idea de escuela de arte o, al menos, 
convertir el contexto de la educacion artistica en un territorio particularmente 
problematico. En este sentido, la cuestion, para la educacion artistica, es: iComo 
lidiar con este cuadro fragmentado y en constante redefinicion, donde las 
representaciones del profesor sobre el universo artlstico (no apenas en las 
referencias, sino tambien - y sobre todo - en la legitimidad de los asuntos del 
arte) tienen una nitida dificultad en ser reconocidas por el alumno de una escuela 
de artes - y viceversa? 

Una de las historias fundadoras del tema tiene lugar cuando el joven 
Leonardo da Vinci era todavia un aprendiz en el taller de pintura de su maestro y 
empleador, el famoso pintor florentino Verrochio. En cierta ocasion, Leonardo 
pinta el rostro de un angel, una figura secundaria. Segun la narrativa mitica, ante 
semejante prodigio, el maestro nunca mas volvio a pintar. El conflicto reside aqui 
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no solo en el talento del joven pintor, sino en la temeraria osadia (fundada 
precisamente en un aprendizaje autodidacta exitoso) del uso de una tecnica de 
pintura al oleo (tecnica pictorica absolutamente nueva en el sur de Europa y mas 
rica, en los contrastes cromaticos y tonales, que la de la pintura con tempera). 88 
Leonardo introdujo en el taller-atelier, un paradigma innovador que puso en 
cuestion la propia cualidad de lo que en el taller-atelier se producia, asi como la 
propia legitimidad institucional del taller-atelier (dado que la figura del taller- 
atelier, en la epoca, implicaba tambien un contexto pedagogico). 89 Al contrario de 
lo que las lecturas historicas transmitidas por el modernismo pueden dar a 
entender, la ruptura con las instancias educacionales existentes constituye parte 
integrante de la historia de la educacion artistica. El famoso caso de Courbet en 

90 

Paris, en la segunda parte del siglo XIX, fue apenas uno entre muchos. De ese 
periodo quedo un estigma indeleble en la educacion artistica: el arte no se 
ensena. Esta duda, incluso si es considerada en un registro historico, abala la 
topologia de los territorios de certeza que organizaban la ensenanza de las 
artes. 91 El punto fundamental es que, en arte, los sentidos, como las certezas, no 
preexisten. Como refiere James Elkins: 

"Sense is something that has to be made. It does not exist naturally, and 
it is especially hard to find in art teaching. At several places in this book I 
have said that I do not think that we can make too much progress in 
understanding what is done in art classes, no matter how much we try. I 
called that attitude both skeptical and pessimistic, and I drew three 
provisional conclusions. Here they are (...): 



Vasari, Giorgio. 1996. Lives of the Painters, Sculptors (V. 1) and Architects. New York: A.A. Knopf, 
Everymen's library. 

89 Este tema fue discutido anteriormente, en la seccion 1.1. 

90 En1861Gustave Courbet publico en la prensa parisina (L'Echoppe) un texto titulado "Peut-on 
enseigner Tart?", donde testimonia sua reserva ante la posibilidad de la educacion artistica (conforme 
el modelo en vigor de la "Ecole des Beaux Arts'), defendiendo que el arte no se ensena y consiste en 
un asunto que solo respecta a los artistas individuales.(Semin 2005) Este tema es desarrollado en el 
punto 3.3. 

91 Y, si el arte no se ensena, como veremos mas adelante, el registro del autodidactismo es parte 
integrante de una experiencia formativa en las artes plasticas. Debera estar presente en cualquier 
escuela de arte que se proponga como tal. 
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1. The idea of teaching art is irreparably irrational. We do not teach 
because we do not know when or how we teach. 



2. The project of teaching art is confused because we behave as if we 
were doing something more than teaching technique. 

3. It does not make sense to propose programmatic changes in the ways 
art is taught.' 02 

En suma, ^valdra la pena intentar comprender la ensenanza del arte? 
Para el autor, cuando una practica se encuentra tan distante de la racionalidad, 
entonces no tiene demasiado sentido alterar, planificar o proponer revisiones 
significativas en esa practica. Seria, dice el autor, "(...) like letting a child operate 
on a patient. (It could work, but the child's simple ideas probably won't correspond 
with the patient's complicated anatomy.)" (Elkins 2001, 189) El objetivo de esta 
argumentacion no pretende, todavia, conducir la ensenanza artistica a una 
imposibilidad. Antes, nos Neva a implementar procedimientos mas conformes a la 
naturaleza de la propia practica artistica. En otras palabras, nos Neva a forzar una 
aproximacion de la instancia critica asociada a la ensenanza artistica, a la 
naturaleza de esa practica: un encadenamiento de acciones de diagnostico sin la 
pretension de una fundamentacion sistematica: 

"There are still grounds for optimism (...) because we can always try to 
learn more about what we do, and we can always hope that what we 
learn might be of some benefit. Even if most of what happens in art 
classes is irrational, it still makes sense to think about them. But there is 
another way of looking at that. One can also ask if it is a good idea to 
keep trying to make rational sense out of art teaching. The unexamined 
assumption— or perhaps, the axiom— behind the three numbered claims 
is that the pursuit of rational knowledge is a good thing. But can we ever 
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know whether it makes sense to try to make sense? That question, 
though it sounds silly, may be the most disruptive question that can be 
asked in this context. The more I understand about what happens in art 
classes, the more I want to understand; but I also know that what I 
understand does not provide evidence that understanding improves 
teaching or learning, or even that it makes them more interesting. Indeed, 
there is some evidence that it makes teaching less interesting." (Elkins 
2001, 189-190) 

En ultima instancia, senala Elkins con humor, "Teaching in an art 
department or an art school is the most interesting activity that I know, because it 
is the furthest from anything that makes sense— short of psychosis." (Elkins 
2001, 190) En otro momento, el mismo autor aproxima las problematizaciones 
inherentes, proyectandolas sobre la practica de la ensehanza de las artes que se 
encuentran asociadas al aprendizaje. Ese tema remite a las cuestiones que 
hemos abordado en este punto: las relaciones estrechas que una accion 
instructiva en el area artistica (particularmente del dibujo artistico, por lo que toca 
a este estudio) establece con el medio pedagogico donde se inscribe, tornando la 
configuracion de la accion pedagogica, las estrategias de ensenanza y el 
contexto de aprendizaje, una unica entidad, y tornando impracticable su 
desmembramiento en componentes mecanicos independientes: 

This definition of teaching also applies to learning. From the student's 
point of view, learning can be as mysterious as teaching, and the 
moments when learning happens best are moments of high energy, 
unusual awareness, or good concentration, rather than some formula that 
can be repeated on demand. Learning can be like absorption or osmosis. 
Who knows what makes a student receptive? Some students (and this is 
something teachers know better than students) can be entirely 
unreceptive, blocked off so strongly from new ideas that they are not even 
aware that they are resisting. Unreceptive students are just as mysterious 
as receptive students. Again I would insist on the importance of 
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intentionality. Unless a student believes that she can learn intentionally— 
that she can learn when she wants to— then it doesn't make sense to say 
that art can be learned. Intentionality is an essential part of teaching and 
of learning. (Elkins 2001, 95) 

En una aproximacion mas practica sobre la utilidad de la ensenanza 
artistica o, mas exactamente, sobre las estructuras que la rigen, David Bailes y 
Ted Roland caracterizan en estos terminos la cuestion de la legitimidad y la 
utilidad de la educacion superior artistica: "(...) University art programs do serve 
some useful purpose. Admittedly not a large purpose. And generally not their 
stated purpose. But some purpose. Now that may not be exactly a ringing 
endorsement, but remember, we're talking here about a field whose most 
prominent graduates describe themselves as survivors of their formal education." 

93 

Para los autores, que se refieren a un modelo institucional donde los cursos de 
artes plasticas se encuentran institucionalmente integrados en un medio 
diversificado de saberes (tal como ocurre ahora en el modelo de 'Bolona'), el 
caracter excepcional reside en el hecho de que el alumno de artes puede 
estudiar, al mismo tiempo, materias tan diversas como ciencias exactas, filosofia, 
literatura, ciencias sociales, etc., pudiendo, en ese proceso de 'experimentar 
todo', invertir sus "(...) energies solely to art all the time. " (Bailes and Orland 2001 , 
79-92) Para un medio mas pequeno y restricto, desde el punto de vista de los 
contenidos abordados por la institucion, tal como una pequena escuela 
especializada o una escuela-atelier, el alumno estara enfocado "(...) so tightly on 
art that you lose touch with "larger worlds you need to explore. And in any case 
the very structure that makes most art education work - a sheltered and 
supportive environment for artmaking, and an invitation to disengage (for a time) 
from the day-to-day treadmill of income production vanishes instantly once you're 
out of school." (Bailes and Orland 2001, 79-92) Este punto nos parece relevante, 
por lo que toca al problema de la ensenanza del dibujo en el contexto artlstico, 
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dado que constituye un territorio particularmente predispuesto para cumplir esta 
funcion de transversalidad. Si intentamos extrapolar este razonamiento para un 
cuadro donde la 'experiencia artistica' sea desempenada por la 'experiencia del 
dibujo' y la 'diversidad de los saberes' por la 'diversidad de los saberes artisticos', 
verificamos que la experiencia de las transversalidades fomentara, tambien ahl, 
la ampliacion de los horizontes en el trabajo del dibujo, permitiendo que el 
alumno, una vez fuera del establecimiento de ensenanza, sepa continuar 
explorando el uso del dibujo en lo que tiene de mejor: su utilidad en la invencion 
de problemas. 

Existen siempre, sobre todo proceso de experimentacion de contenidos 
en ambiente escolar, dos perspectivas posibles: la del profesor y la del alumno. 
En un diagrama de representacion resultante del proceso pedagogico, se podria 
decir que, del lado de la esfera de contenidos y de conocimientos, esta el 
profesor, en cuanto del otro lado esta el alumno. Sin embargo, esa aparente 
simetria es enganadora. En primer lugar, porque esa esfera no preexiste: el 
alumno no la podra representar, porque desconoce, por definicion, sus 
contenidos (e incluso el contendor). Por otro lado, incluso cuando pudiese 
hacerlo, hipoteticamente, la figuracion resultante no seria nunca identica a la del 
profesor. Finalmente, esa figuracion no es ni siquiera estable, pre-figurable para 
el profesor, dado que, tratandose de un proceso pedagogico (esto es, estando 
sus contornos sujetos a una construccion que tiene lugar a medida que el 
proceso pedagogico se desarrolla), solo podra ser definida a medida en que se 
avanza - desempenando el alumno un papel fundamental y, ahi si, simetrico al 
del profesor. En esta revision de la imagen inicial tendriamos entonces un 
profesor ante un alumno y, entre ambos, una forma por desarrollarse. Pero la 
ecuacion es todavia mas compleja. En el caso particular del dibujo artistico, no 
son solamente los contenidos los que seran definidos a lo largo del proceso, sino 
tambien los agentes, que se encuentran sujetos a una redefinicion de sus 
contornos a lo largo del camino - de la relacion con el otro y al mismo tiempo que 
la reinvencion de los contenidos. Entre ambos agentes se organizan materias 
comunes a traves de las cuales todo se rehace. Con esto no queremos decir que 
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ensenar no sea una cosa diferente de aprender. Decimos apenas que el lugar del 
profesor (y de la ensenanza) tiende a mezclarse con el del alumno (y del 
aprendizaje), en una experiencia de enriquecimiento de los contenidos. Es este 
proceso que torna la experiencia de la ensenanza un tratamiento de problemas, 
un proceso creativo y no apenas una mera rutina. 

La ensenanza del arte no es - y nunca fue - universal y libre. Por otro 
lado, es natural que el profesor intente cambiar al alumno. De cierta forma, es 
ese el proposito de la ensenanza. Es un movimiento en que esta contenida la 
nocion de intencionalidad que referimos antes, y que debe incidir, como 
mencionamos, en la atencion del profesor y del alumno sobre el proceso 
pedagogico. Sin embargo, la aparente libertad y capacidad de abertura de los 
abordajes contemporaneos de la educacion artlstica, siempre abiertos a 
constantes revisiones, acabaran siendo un dfa, probablemente, con la necesaria 
distancia historica, cuestionados e apellidados de autoritarios. Como nota James 
Elkins, 

" Art instruction at the beginning of the twenty- first century pretends to be 
entirely unbiased and open-minded, but it has its own purposes and dogmas. It 
isn't easy to say what they are— but they're pervasive. It may be, though I do not 
know any historical evidence to support it, that students in the seventeenth 
century academies felt just as free as we do. Looking back at them, we see an 
astonishingly narrow practice. Perhaps future generations will think the same of 
us. "(Elkins 2001, 82) 

Podemos identificar la razon original de la legitimacion o, al menos, de la 
aceptacion parcial del regimen autodidacta en la educacion artistica. Este se 
apoya en la premisa de que, en arte, "los profesores son dispensables, porque el 
arte no se ensena". 
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2.1c. El autodidactismo en las pedagogias del dibujo: 
una anomalia endogena 

1. 

Son varios los motivos por los cuales pretendemos tratar aqul, 
brevemente, la figura del autodidacta. En primer lugar, el autodidacta en el 
aprendizaje del dibujo artlstico es una figura corriente. Una gran parte de los 
alumnos que llega a la educacion artistica superior esta constituida por 
autodidactas en la practica del dibujo. Creen, frecuentemente, poseer obra 
realizada, metodos, criterios - adquiridos casi siempre en un contexto 
autodidacta. Solo la frecuencia del fenomeno seria suficiente para justificar que 
nos detengamos a pensar la cuestion. En segundo lugar, el autodidactismo 
constituye la figura pedagogica que se encuentra en la extremidad opuesta de 
una ensenanza prescriptiva del dibujo, configurando asf un slntoma relevante en 
la caracterizacion de la contemporaneidad. En este sentido, nos ayuda a definir el 
espectro de los procedimientos que ayudan en el aprendizaje del dibujo. En 
tercer lugar, el aprendizaje artistico constituye un proceso que convoca una 
compleja multiplicidad de postura ante la ensenanza, y que va del cumplimiento 
estricto de una doxa a las experiencias idiosincraticas mas desviantes. El 
autodidactismo puede incorporar ambas. Finalmente, y en cuarto lugar, el 
autodidactismo encierra muchos defectos y limitaciones, pero posee tambien 
algunas caracteristicas fundamentales - de persistencia y resilencia, de genuino 
entusiasmo y placer en la practica del dibujo - que importa analizar 
(precisamente porque estas caracteristicas se encuentran muchas veces 
ausentes en el dibujo heterodidacta tradicional). 

Veamos, entonces, con mayor rigor, lo que significa el termino 
'autodidacta'. Si consideramos que la nocion de autodidacta entro en la 
terminologla corriente en el sentido de 'aquel que se instruye a si mismo', que no 
siguio el camino de un maestro o un trayecto regular de estudios, podemos decir 
que hace mucho que esta nocion es parte integrante de la caracterizacion 
identitaria de todo artista plastico. El termino tiene origen en la Odisea (canto 
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XXII) de Homero, donde el cantor Phemios, con el fin de conseguir la gracia de 
Ulises, alega que es un autodidacta y que un Dios hace nacer en si los canticos 
mas diversos, dice que en vez de ser un mero ejecutante, repitiendo las obras de 
otros, el es un creador. El termino adquirio hoy un sentido corriente, que remite a 
'aquel que se instruye a si mismo', sin maestro ni programa regular de estudios - 
aquel cuyo aprendizaje (y ejercicio de ese aprendizaje) no fue controlado. 
Conforme figura en el Vocabulaire d'estetique, de Etienne Souriau: "(...) 
L'autodidacte se oppose a I'heterodidacte et a I'adidacte (deux termes remontant 
egalement au grec ancien). L'adidacte est celui qui n'a regu aucune instruction et 
qui ne reste done dans un etat d'ignorance. L'heterodidacte est celui qui a regu 
les legons d'un maitre. Bien entendu ces differents termes ne sont pas 
susceptibles d'un emploi absolu. On n'est jamais autodidacte que jusqu'a ou 

94 

certain point et dans un certain domaine." En estos terminos, desde el punto de 
vista de un trayecto formativo, todos atravesamos las tres figuras (a-didacta, 
autodidacta y heterodidacta). En diversas areas, a lo largo de la vida, 
comenzamos como a-didactas, nos interesamos, buscamos informacion y 
adquirimos los rudimentos de un aprendizaje en el area: nos tornamos 
autodidactas. A determinada altura, conscientes de la precariedad de nuestra 
aproximacion al tema, buscamos mejores accesos al territorio en cuestion, 
buscamos identificar las lagunas de nuestra formacion previa; en suma, 
buscamos una formacion 'escolar'. 95 Y, una vez acabada esa fase, nos damos 
cuenta en seguida que tendremos que seguir adoptando, ahora con otra reserva 
y madurez, la compleja figura del autodidacta. 96 Pero, si es evidente que estas 



94 Souriau, Etienne. 2004 (1990). Vocabulaire d'estetique. Paris: PUF, 201. 

95 "Erik Satie etait deja un compositeur connu, tres authentiquement autodidacte, lorsqu'il se fit inscrire 
a la Schola Cantorum ou il suivit le cours de contre-point de Roussel. Quelques-uns de ses 
biographes admettent que ce fut la une sorte de fantaisie d'humoriste; d'autres, qu'avec naivete il se 
figura qu'il aurait plus d'autorite et d'influence s'il avait un dipldme, car il exigea que le dipldme lui fut 
effectivement decerne; mais il est beaucoup plus probable que, tout en profitant de sa reputation 
d'humoriste pour rendre pratiquement possible la chose, il sentit tres positivement le besoin de suivre 
les cours d'un maitre et d'acquerir des connaissances, faute desquelles certains problemes 
techniques lui demeuraient tres diff idles ou insolubles.) Souriau: autodidacte (ins.ref) 

96 L 'ecrivain autodidacte peut donner a ses ceuvres un pittoresque, un insolite, une etrangete piquante 
dans I'information les preoccupations ou le style, parce qu'il a lu, au hasard de ses explorations dans 
le monde des livres, des ceuvres bizarres ou simplement des livres tout a fait en dehors des 
programmes d'etudes courantes. Ceci se retrouve, d'ailleurs, chez les ecrivains qui ont fait des etudes 
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tres figuras de aprendizaje no corresponden a tres perfiles independiente, ^que 
caracteriza entonces la postura del autodidactismo, tanto positiva como 
negativamente? Como refiere Souriau, los dos principales procedimientos 
formativos del autodidacta son: "1) les experiences personnelles (plus empiriques 
que systematiques) et 2) les sources livresques, que I'autodidacte doit decouvrir 
et comprendre seul." (Souriau 2004, 201) Los principales problemas del 
autodidacta (y los principales obstaculos a su progresion intelectual) son: la 
fundacion predominantemente emplrica de su aprendizaje y la pobreza de la vida 
sociocultural - en el area formativa, se entiende. AquI, el autodidacta tiende a 
buscar interlocutores legitimos a apenas entre quienes tuvieron un trayecto 
identico al suyo (generalmente otros autodidactas en fase mas 'avanzada'), 
desconfiando de los sistemas heterodidactas de ensenanza (de lo cual la escuela 
es el modelo comun). Frecuentemente la postura del autodidacta encierra una 
desconfianza sobre la legitimidad de la ensenanza tout-court. El autodidacta 
tiende hacia la figura del bricoleur, en parte por una especie de repudio y 
desprecio hacia lo profesional y, sobre todo, una desconfianza hacia la 
concepcion del especialista. Por otro lado, la principal virtud del autodidacta es su 
entusiasmo, su conviccion y, sobre todo, su disponibilidad para experimentar. En 
suma, la conviccion de su intencionalidad. 

En su perfil tradicional, la figura del autodidacta sufrio, en el contexto de 
la produccion y de la ensenanza artlstica contemporanea, especialmente la del 
dibujo, un desplazamiento significative 97 Cambiaron los contextos y cambio la 
mentalidad. La relacion con los aprendizajes heterodidactas cambio 
(radicalmente, ante el paradigma que funcionaba un siglo atras). En este sentido, 
muchos de los procedimientos que constan hoy de la ensenanza del dibujo 
incluyen, de hecho, parte de los territorios que en otra epoca perteneclan tanto al 



normales et lu les auteurs que I'on etudie dans les classes, mais qui ont complete cette formation par 
des lecture personnelles pour lesquelles ils ont prefere (comme disait Hugo) «les livres que personne 
ne lit>> Souriau: autodidacte ref 

97 Schmutz, Thomas. 2004. Autodidactes anglo-saxons: I'enseignement par les manuels autour de 
1800. /'nCosseau, Henry-Claude. 2004. Peut-on enseigner I'art? Paris: Ecole Nationale Superieur des 
Beaux-Arts. 
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autodidacta como al adidacta , tornando imprecisa el cuadro analitico tradicional. 
En la contemporaneidad, el problema del autodidactismo no consiste ya en un 
cierto tipo de desvfo o irregularidad ante la norma (academica, en el caso de la 
ensenanza del dibujo artistico de los siglos XVIII y XIX), porque esa norma no 
conoce hoy ninguna existencia significativa en una estructura contemporanea de 
criterios artisticos - siempre en constante revision. Con todo, nos deparamos con 
un problema muy semejante a aquel con el que se deparaba el artista frente a la 
educacion artistica. Nos podemos preguntar hasta que punto esa postura no 
produce exactamente lo contrario que alega perseguir, una fastidiosa 
uniformizacion de respuestas y de puntos de vista (^sera posible identificar la 
obra que fue hecha por el autodidacta? veces? £0 sera imposible distinguirla 
del resultado de una produccion resultante de un sistema heterodidacta?). No es 
por acaso que la tecnica ocupa, en la mayor parte de los manuales de apoyo al 
aprendizaje del dibujo, practicamente la totalidad de los temas tratados: las 
tecnicas de dibujo y de registro grafico centradas en los efectos visuales, 
generalmente asociadas a una eficacia tematica de los resultados. Los manuales 
de aprendizaje del dibujo presentados estrictamente por via de las tecnicas 
comportan, no solo la ilusion de una diversidad (que indicia una larga 
rentabilizacion de la practica del dibujo - y del manual), sino que permiten, sobre 
todo, organizar una estructura secuenciada de instrucciones aparentemente 
perceptibles y ejecutables. Este suceso asegurado por los resultados, viene a 
responder tanto a los motivos que llevan a buscar esos manuales, como a la 
ejemplificacion previa de los resultados ilustrados que constituyen esas 
propuestas pedagogicas. Efectivamente, por la forma en que los contenidos, los 
mecanismos usados en estos manuales parecen muy proximos de los que tienen 



« L'autodidacte se oppose a I'heterodidacte et a I'adidacte (deux termes remontant egalement au 
grec ancienj. L'adidacte est celui qui n'a regu aucune instruction et qui ne reste done dans un etat 
d'ignorance L'heterodidacte est celui qui a regu les legons d'un maitre. Bien entendu ces differents 
termes ne sont pas susceptibles d'un emploi absolu. On n'est jamais autodidacte que jusqu'a ou 
certain point et dans un certain domaine. (...) L 'homme qui, sans avoir jamais regu de legon de 
peinture sans meme avoir vu un peintre au travail, achete une toile, des couleurs, et entreprend de 
peindre est un adidacte. Assurement, II ne part pas d'un pur degre zero, car II aura vu 
vraisemblablement des peintures, soit veritables oeuvres d'art soit appartenant a un degre inferieur de 
I'art. » Etienne Souriau, Autodidacte, mVocabulaire d'Estetique, Paris : PUF 2004 (1990). 201 
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lugar en un proceso 'heterodidacta' basico. Asi, hablar hoy de contraposicion 
simple entre autodidactismo y heterodidactismo - en una epoca en que la 
escolaridad obligatoria constituye un escenario absolutamente diferente del que 
configuraba la educacion hace cincuenta ano - no ayuda para nada a entender 
los problemas que constituyen un aprendizaje del dibujo. Para que entendamos 
el modo en que nos situamos ante el ejercicio del dibujo, debemos tratar de 
entender lo que quieren decir estas categorias - en cuanto posturas de 
experimentation, actitudes ante la ensenanza, y actitudes morales. 

Desde hace muchos ahos, una formacion artlstica estrictamente 
heterodidacta es considerada una solucion pedagogica imposible, condenada al 
fracaso. Hoy es parte del sentido comun (de cualquier formacion artlstica) que el 
talento de un alumno solo puede afirmarse si este, de cierto modo, resistir a los 
consejos de un profesor (del 'maestro') y rechazar la filiacion en una 'escuela'. No 
obstante, existe una vasta elaboracion ficcional sobre el autodidactismo. La 
tradicion romantica, que identifica los complejos procesos y energias - y secretos 
- de la creacion a la inspiracion divina, asume hoy una version populista que 
goza de gran aceptacion: el artista realmente genuino no conoce maestro ni 
profesor. Con todo, como es el caso de la mayorfa de los cliches, eso es falso. 
Para decir la verdad, hay que notar que los autores de exito (artistas plasticos, 
arquitectos, escritores) apuntados frecuentemente como grandes defensores del 
autodidactismo, nunca fueron autodidactas realmente. En algunos casos sus 
caminos pasaron por otras formaciones, paralela o tangencialmente a las 
versiones oficiales de la epoca; en otros casos, experimentaron contextos 
escolares durante breves periodos de tiempo, que mas tarde vinieron a reprobar 
o simplemente consideraron una experiencia concluida; algunas veces integraron 
modelos pedagogicos paralelos a los que, en la epoca, se configuraban como 
alternativas a la doxa de la educacion. Pero, generalmente, esos modelos del 
autodidactismo se inscriben en epocas donde era precisamente el atelier o la 
escuela-taller el lugar donde se procesaba el aprendizaje. Todos ellos tenfan 



145 



generalmente un patrimonio de experiencias especificamente en el ambito de la 
ensenanza a partir del cual podian extrapolar, rehacerse, desarrollar." 

El regimen pedagogico del autodidactismo, sobre todo cuando se 
aproxima del perfil del autodidacta, funda hoy su generalization (y expansion) 
sobre las nuevas tecnologias: la informatica, la comunicacion inalambrica, la 
internet. La diversidad de figuras inventadas para intentar colmatar las lagunas 
del registro del autodidactismo, proporcionando apoyo tutorial mediado, son es 
hoy inmensa. La presencia generalizada de las FAQ (frequently asked questions) 
existentes en los sites de internet, o el apoyo tutorial personalizado 
proporcionado en la educacion a distancia, confirman que esta es una epoca 
caracterizada por la figura de la personalizacion del consumidor. Con todo, antes 
de las tecnologias de internet, los modelos de ensenanza asentados en el 
registro del autodidactismo con apoyo tutorial a distancia tienen mas de un siglo 
de existencia. Dada la rapidez de la comunicacion a finales del siglo XIX - ya con 
una correo fidedigno, regular y capaz de alcanzar la mayor parte del territorio 
urbano y rural -, la educacion a distancia se torno una solucion digna de 
ponderacion. 100 En los anos cincuenta y sesenta del siglo XX, el fenomeno 
alcanzo, en los Estados Unidos, su apogeo, cubriendo la oferta de muchos de los 
territorios pedagogicos de contenidos que, hasta entonces, eran exclusivo de las 
escuelas. Los cursos entonces ofrecidos apuntaban, sobre todo, al aprendizaje 
tecnico - ya se tratase de un curso de culinaria, de circuitos electricos de baja 
tension, o de pintura al oleo. 101 Tambien en los anos sesenta, en Gran Bretaha, el 
proyecto de ensenar a distancia, con el apoyo de la television (la BBC), alcanzo 



Turner, Matisse y Klee en las artes plasticas, o, en la arquitectura, Le Corbusier o Frank Lloyd 
Wright son ejemplo de eso. 

100 Puede tratarse de una imposibilidad geografica o de una indisponibilidad temporal y de agenda 
personal (dirigida a alumnos que no tienen la posibilidad de ingresar en el flujo de la educacion oficial 
o pretenden apenas adquirir una competencia especifica. 

101 La diversidad de posturas y de puntos de vista sobre la experimentacion y la transmisibilidad de un 
presumible patrimonio disciplinar concierne a todas las formas de expresion artistica. Por lo que 
respecta a la adquisicion de instrumentos propedeutics, al tema de su ensenanza, la poesia y la 
musica (donde los 'metodos' asociados al aprendizaje de algunos instrumentos ya tienen varios 
siglos) son, mas que el dibujo, ejemplos de un consenso mas generalizado (incluso si la idea de una 
academia de poesia como las que existieron, en determinada altura, en la Union Sovietica, o la idea 
de un interprete musical absolutamente autodidacta, son hoy risibles). 
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nuevos limites de exigencia, aproximandose al contexto de la academia. Los 
manuales de la Open University son, todavia hoy, una referenda para cualquier 

1 02 

proyecto en este terreno. 

Es evidente que ninguna de estas categonas existe de forma pura. Sena, 
para las areas autorales, una contradiccion en los terminos. Pero, de todos 
modos, la polaridad (entre el autodidacta y el heterodidacta) existe y sirve, en el 
caso de la ensenanza del dibujo, para tratar problemas concretos de su 
aprendizaje y para entender su historia. En orden a producir ese efecto, es 
necesario pensar lo que esta, pedagogicamente, comprendido en la tercera 
categoria, la del autodidacta. El autodidacta se caracteriza por el hecho de 
construir su experiencia de modo esencialmente empirico (no sistematico) y por 
emprender a solas la investigacion teorica asociada a una practica (bibliografica, 
referencial, etc.) que funda su trabajo, cosa que debera entender y experimentar 

1 03 

sin ninguna orientacion. El heterodidacta, por otro lado, es el que orientado, o 
al menos acompanado, por alguien cuya experiencia no solo promueve la 
transmision oficinal, sino tambien funciona como lugar de proyeccion de la 
naturaleza del sujeto sobre su trabajo. La componente autodidactica es el medio 
privilegiado de acceso a una experiencia absolutamente personal, tal como la 
componente heterodidactica es particularmente estimuladora de la mirada sobre 
obras y experiencias ajenas - siendo capaz de promover con eficacia el 
aprendizaje del cuadro de las competencias tecnicas, criticas, disciplinares y 
metodologicas. El autodidacta, en su manifestacion mas simple, aparece un poco 
en todas las regiones del saber, y configura una imagen cuya fascinacion esta en 



Sobre este tema, sus potencialidades y limitaciones ver Gagne, Wagner, Golas, Keller: "Principles 
Of Instructional Design, Online Learning, pp.331-345 

103 Se debe aclarar lo que queremos decir con autodidacta (en el contexto de la ensenanza del diserio 
artistico). Este nuestro autodidacta (por supuesto basado en la mi experiencia personal como 
profesor) no es solo alguien que tiene el gusto por el dibujo, sino alguien que, sobretodo, esta 
fascinado por los efectos de sus propios dibujos - y cuyo objetivo es conseguir un diseno similar a los 
efectos que identifica en sus modelos personales (que son, generalmente, escasos). Es esta la 
principal motivacion del autodidacta. En este universo solipsista, la construccion de los criterios (en el 
dibujos y su practica) quedan bloqueados o empobrecidos. Lo que impide el autodidacta de pasar a 
un nivel superior y mas amplio de cuestionamiento es su negativa a reconocer la legitimidad de ese 
exterior. 
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la fuerza de sus convicciones y deseos. Por su parte, el heterodidacta se 
encuentra expuesto a variadlsimas amenazas. Una mala experiencia escolar, 
como tenia lugar frecuentemente en la educacion academica tradicional, puede 
provocar grandes danos, muchas veces fatales. En su version mas inmovilista, la 
educacion densamente estructurada puede tornarse, rapidamente, en aquella 
«boutique de manieres» w de la que hablaba ya Diderot. (Souriau 2004, 
Enseignement, 662-664). 

2 

De los motivos identificados atras, en este tema - o fenomeno - del 
autodidactismo, los que consideramos relevantes para la comprension de la 
ensenanza contemporanea del dibujo. En primer lugar, la escala que este 
fenomeno asume hoy en dia - sobre todo por lo que toca al modo en que se 
disuelven, en el contexto contemporaneo, las fronteras entre formacion 
heterodidacta y autodidacta - lo torna un problema central en el contexto del 
aprendizaje del dibujo. O, al menos, algo que no podemos ignorar, dado que una 
parte considerable del aprendizaje contemporaneo del dibujo artistico, incluso 
cuando no se autodenomine como tal, asume procedimientos que en otras 
epocas eran parte integrante del territorio del autodidactismo. En segundo lugar, 
el tema del autodidactismo se torna importante - si no imprescindible - para 
entender el tema que aqui hemos estado trabajando: el enunciado del ejercicio 
de dibujo. Fundando la practica del dibujo sobre procedimientos y mecanismos 
que pretenden substituir la complejidad de los elementos que configuran el medio 
pedagogico (en el sentido corriente del termino), el autodidactismo consiste sobre 
todo en una relacion individual y, en lo esencial, univoca: la relacion del alumno 
con su enunciado (del ejercicio de dibujo). Ahora, por lo que respecta a este 
tema, los enunciados de dibujo dirigidos a una experimentacion y a una practica 
autodidacta revelan, mas que en cualquier otro contexto (por el hecho de que 



« Diderot soulignait deja, pours'en offusquer, que les casses de I'Academie de peinture n'etaient 
que des «boutiques de manieres» Souriau, Etienne. 2004 (1990). Vocabulaire d'estetique. Paris: PUF. 
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constituyen la unica herramienta comunicativa para aproximarse a una 
pedagogla del dibujo) los dispositivos que se encuentran latentes en una 
propuesta pedagogica - en forma de enunciado. Incluso si su presentation 
revela, la mayor parte de las veces, carencias enormes y equivocos 
caricaturales, 105 permite efectivamente pronosticar una anatomia del enunciado 
(que trataremos mas adelante, en el punto 2.4). 

La mayor limitacion de la actitud autodidacta se traduce en una 
incapacidad para concebir el propio trabajo, simultaneamente, como efecto y 
causa de un trayecto individual. En otras palabras, el trayecto autoral nunca es, 
para el autodidacta, aceptado como algo que tiene lugar a medida que se camina 
(tanto los contenidos como los procedimientos y la intrincada construccion de 
significado de uno sobre el otro). Tiende antes a ser concebido como proyecto, 
con fases, planificaciones e indicaciones instructivas. Para el aprendizaje 
artistico, esta limitacion es crucial. Para retomar la imagen del andamio 
mencionada atras, podemos decir que el autodidactismo no concibe la 
integracion del andamio en la estructura de la obra. En verdad, puede decirse 
que su objetivo es la invisibilidad del andamio. Esto nos remite a cuestiones que 
en la bibliografia practica, ya en la primera mitad del siglo XVI, estuvieron en el 
origen del aparecimiento de los libros para el aprendizaje del dibujo (y de otras 
practicas): los denominados 'Libros de secretes'. (Schmutz 2004, 90-118) 
Cronologicamente anteriores a los manuales y a los metodos, estos cubrian un 
vasto abanico de tematicas (que iban desde las recetas culinarias y los 
medicamentos de cualidades particulares a la composicion de tintas de colores), 
relativas tanto al contexto amador como al profesional. 106 Tanto las formas de 
presentacion de los contenidos, como los procedimientos practicos para la 
realizacion de los 'secretos', inspiraron los manuales que les siguieron. Algunas 



Sobre este tema ver: Silva Vitor da, et al. 2007. Desenho e "Modelo". Braga: Museu Nogueira da 
Silva e Universidade do Minho, y otros textos suyos en la "PSIAX, Edigao nao periodica sobre as 
questoes do Desenho, dos docentes dos cursos de Arquitectura das Universidades do Porto e de 
Betas Artes das Universidades do Porto e do Minho". 

106 Bermingham, Ann. 2000. Learning to Draw: Studies in the Cultural History of a Polite and Useful 
Art. New Haven-London: Paul Mellon Centre BA. 
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veces, estos objetos poseian elaborados indices de acceso instructive a los 
temas abordados. Heredero directo de esa literatura, el autodidactismo 
contemporaneo, recurriendo a los mas diversos dispositivos de auto-ayuda, es 
hoy particularmente verdadero para el aprendizaje del dibujo. Como acontece en 
otras areas, a pesar de la vasta dimension del fenomeno, ocupa, ante el universo 
de un aprendizaje estructurado y culturalmente consolidado, un lugar 
considerado menor y periferico, provocando reacciones de desconfianza, reserva 
e incluso repudio. Con todo, ^sera que podemos rechazar preliminarmente, en el 
interior de una consideracion concreta sobre la ensenanza del dibujo y, 
particularmente, de los ejercicios de dibujo y sus enunciados, el territorio del 
autodidactismo? iO sera preferible, alternativamente, repensarlo, intentando la 
recuperacion de algunas de sus caracteristicas - y, sobre todo, de sus carencias 
- para ayudarnos a entender la elaboracion del enunciado (por parte del profesor 
de dibujo) - y de la relacion que el alumno establece con el? 

Dada la escala actual del fenomeno en la practica del dibujo, es posible 
efectuar un retrato piloto del autodidactismo (a pesar de tratarse de una 
esquematizacion ficcional, el retrato no esta desprovisto de un fundamento real). 
Entre los innumerables autodidactas practicantes del dibujo, muchos son los que 
nunca conocieron realmente otro registro que el del enunciado impreso en texto, 
generalmente asociado a una figuracion realista y a una promesa de suceso en el 
emprendimiento de la representacion dibujada del mundo. Ademas del genuino 
placer que retiran de esa practica del dibujo, y que merece particular atencion y 
consideracion en un contexto analitico que trataremos mas delante (punto 3.2), 
son muchos los problemas que estos abordajes denuncian. Su empeho es 
desigual, oscilando entre periodos de entusiasmo ingenuo que se traducen en 
una obsesion por el dibujo, y otros de enajenamiento (e incluso de olvido) de la 
practica. No es raro que figure en su curriculo alguna breve participacion en 
algun programa, generalmente de tematica apelativa y llena de promesas, en una 
asociacion local de educacion artistica, generalmente interrumpido antes del 
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termino del curso. 107 Esta breve experiencia constituye, con todo, un punto 
legitimador de su territorio 'profesional'. Su atencion esta integralmente enfocada 
en los efectos de una o varias tecnicas, o mas exactamente en la imagen de la 
representacion que poseen de esas tecnicas, presentados en un envoltorio de 
intenciones liricas que reflejan un cuadro que une inconsistencia cultural, inepcia 
tecnica y, generalmente de un modo desconfortablemente obvio, la inexistencia 
de contenido artistico. Pero aquello que realmente sobresale de la produccion de 
un autodidacta - y es en este punto que quisiera detenerme - es la ausencia de 
una experiencia de aprendizaje compleja, cuya duracion y continuidad y 
persistencia sea capaz de inscribir una consistencia crftica ante el propio trabajo. 
A partir de los dados estadisticos que, en los estudios recientes sobre este 
asunto, identifican una duracion aproximada de 10000 horas para el aprendizaje 
de una practica, como refiere Richard Sennett, 108 se puede alegar siempre que, 
si los autodidactas persistiesen en su trabajo el mismo numero de horas que se 
acostumbra en contexto escolar, obtendrian un porcentaje considerable del 
suceso escolar de estos (esta persistencia es, por otra parte, la cualidad 

1 09 

enfaticamente referida por Ruskin para el exito del aprendizaje del Dibujo). 
Con todo, para recurrir a la imagen de Nikolaides, que elogia el papel del error en 
el aprendizaje del dibujo ("The sooner you make your first five thousand mistakes, 
the sooner you will be able to correct them." uo ), debemos preguntarnos: iquien, 
en el contexto autodidacta, seria capaz de identificar esos errores? 

"i,Pero es que nunca nadie les dijo eso?" es la expresion que mas 
frecuentemente nos viene a la mente cuando nos encontramos ante un trabajo de 



Los origenes del fenomeno de la discontinuidad, que se basan en lo "crecimiento" del mercado y 
en la diferenciacion entre el objetos y objetivos - y que caracterizan, de acuerdo con Bill Readings 
(Readings 1997), la actual crisis en la ensenanza al nivele universitario - constituyen, en esta 
resistencia a la duracion, un problema para la ensenanza de los sectores orientados a la artesania y a 
las practicas artisticas. 

108 Esta duracion de las 10 000 horas corresponde, historicamente, con una justeza impresionante, 
simultaneamente a la duracion de un aprendizaje en el contexto artesanal, a la formacion de un 
dominio instrumental en el area de la musica o a las formaciones de modelo tecnologico de la 
modernidad. (Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 20). 

109 Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd, Preface 

110 Nicolaides, Kimon. 1988. The Natural Way to Draw. New York: Andre Deutsch Ltd. 
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naturaleza autodidacta. Como si un aprendizaje 'sin maestro' fuese incapaz de 
construir dimensiones que, en un contexto escolar (y en el interior de un 
colectivo), sean evidentes y permitiesen superar innumerables cuestiones y 
dificultades sin llegar a formularlas realmente. Esa dimension del conocimiento 
'tacito' 111 se encuentra ausente de toda experiencia de aprendizaje del dibujo 
realizada en el aislamiento que caracteriza el autodidactismo. El problema es que 
mucho del conocimiento explicito (eminentemente tecnico) al que el autodidacta 
accede es, tambien, ilusorio, dado que constituye una mera representacion, 
parcial, de la dimension que la oralidad, el confronto, y el dialogo, que una 
experiencia 'in loco' tiene la capacidad de proporcionar (estas cuestiones son 
desarrolladas mas adelante, en el punto 3.1 del presente trabajo). 

Para un dibujante autodidacta los enunciados de los ejercicios de dibujo 
son, en el contexto de un aprendizaje convicto, el acceso privilegiado (y 
frecuentemente unico) a los contenidos pedagogicos; son tambien el sucedaneo 
empobrecido de los complejos dispositivos de la experiencia colectiva del 
aprendizaje (las indicaciones instructivas, el acompanamiento critico y tutorial y la 
evaluacion de los resultados de su trabajo). Sin embargo, aunque de una forma 
velada, muchas de esas limitaciones (y equlvocos) del autodidactismo estan 
ahora inscriptos en contextos que, hasta hace poco, constitulan sus antipodas - 
y lo repudiaban. Los sistemas oficiales de educacion superior, con las actuales 
proporciones de profesor/alumnos, y la masiva implementacion de pequenos 
cursos y workshops de especialidad - promovidos no como profundizacion de 
practicas y contenidos ya existentes, sino como practicas aisladas removidas de 
su contexto mas vasto y mas complejo - integran en la educacion 'legitima' un 
modelo de formulacion del aprendizaje que se encuentra mas proximo de los del 
amador y del autodidacta que del modelo que caracterizaba la estructuracion 
tradicional de desarrollo de aprendizajes al nivel de la educacion superior. Asl, 
expresiones como 'curiosidad', 'diversion', 'terapeutica', etc., legitiman, en este 
proceso, la superficialidad en la formulacion de los contenidos, la discontinuidad 



111 Los conceptos de conocimiento tacito y conocimiento explicito, se desarrollan en la seccion 3.1. 
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(desde el comienzo) en el desarrollo de procedimientos y contenidos y, sobre 
todo, una idiosincrasia construida sobre la ignorancia. 

No obstante, a pesar de sus fragilidades y de su naturaleza siempre 
lindante con la conviccion simple y frecuentemente ridfcula del autodidacta y del 
'bricoleur', muchas de las actitudes que podemos identificar como centrales en 
una practica autodidacta no deben ser descartadas sin consideracion. Ellas 
constituyen herramientas necesarias para la construccion del camino del artista y 
de su potenciacion experimental - un instrumento - en un contexto donde el 
trabajo es efectuado, por naturaleza, en una situacion de considerable 
aislamiento: la capacidad de integrar una propuesta experimental ajena, 
sabiendo, a traves de la invencion de los vacios institucionales, efectuar un 
proceso de incorporacion y apropiacion del material originalmente ajeno. Tal 
como acontece en la interpretacion musical, en que el interprete desarrolla una 
autoria efectiva, en la profundidad creativa con que trabaja aquello que 
constituye, aparentemente, una mera escritura instructiva: la partitura. En una 
entrevista televisiva, el gran interprete (y rnitico profesor de piano) Jorge Boulet 
pregunta a su interlocutor: "^Sera que, despues de sucesivos anos de trabajo, 
con retornos periodicos, sobre una obra, no podemos decir que el interprete, a su 
manera, conocer mejor la obra que el propio compositor - sin, evidentemente, 
pretender substituirlo a el ni a los misterios presentes en su creacion?" 112 La 
compleja red de operaciones experimentales e intelectuales que acompanan esta 
transformacion (y metamorfosis) del mero enunciado de un ejercicio en una 
experiencia de dibujo tiene lugar por via de un proceso complejo que no es 
absolutamente extrano al de un interprete artistico (musica, teatro, danza...). 
Implica competencias y permite autonorma. Es en este punto que el autodidacta 
nos interesa. 

Determinados contenidos son pasibles de funcionar en un registro 
pedagogico de esta naturaleza. Sin embargo, muchos no soportan este modelo. 



112 in ( http://www.youtube.com/watch?v=6vrXvNVMoHQ&feature=related) 
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La ensenanza del dibujo, particularmente del dibujo artistico, no es pasible de ser 
tratada con un minimo de profundidad en esta modalidad (vimos antes tambien, 
en contrapartida, la forma en que la configuracion pedagogica del modelo 
dominante, que gano practicamente la totalidad de la educacion artlstica, el 'gran 
grupo', enfrentaba dificultades igualmente comprometedoras para un buen 
desempeno pedagogico en el area artlstica). Se puede argumentar, colocandose 
del lado del autodidactismo, que siempre es posible abordar algunas cuestiones 
parciales, de naturaleza estrictamente tecnica, por esta via. Con todo, al contrario 
de lo que acontece en un area tecnologica (o incluso en el area del craft), en el 
dibujo de las artes plasticas no es posible aislar el asunto de la tecnica de los 
demas asuntos que lo rodean. 



2.1 d. La complejidad de las condiciones pedagogicas 
1. 

En el contexto pedagogico de las artes plasticas es atribuida al dibujo 
una dimension didactica (o, mas exactamente, una potencia didactica). Es un 
reconocimiento que tiene ya - independientemente de los criterios, de los 
abordajes o de las estrategias utilizadas - una larga historia, justificada por la 
evidencia de los resultados que proceden de la accion del dibujo en el trabajo 
artistico del alumno. Esta capacidad instrumental tiende a manifestarse 
enseguida, desde las primeras practicas. O sea, los primeros contactos del 
alumno con el dibujo muestran enseguida resultados positivos. En virtud del exito 
de esa primera experiencia, el dibujo asegura asi una especie de lugar cautivo en 
los curriculos de arte. Se asume que el dibujo posee recursos unicos en el 
sentido de proporcionar el aprendizaje de ciertos saberes y abordajes: el dibujo 
permite abstraer del objeto concreto los datos que se pretende conceptualizar. 
No obstante, este reconocimiento (transversal a las innumerables areas 
profesionales), en lugar de permitir la consolidacion y la construccion de un 
corpus pedagogico consensual sobre las metodologias de la disciplina, resulta en 
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un doble desliz. En otras palabras, esta evidencia pretende: a) justificar en 
adelante una apatia ante los contenidos y las estrategias que configuran su 
ensenanza (dado que los referidos efectos se encuentran asegurados); o 
entonces: b) originar una descontrolada profusion de versiones sobre su 
ensenanza. Es cierto que la ensenanza del dibujo tiene, desde hace mucho, una 
tendencia para tornarse un lugar de abordajes diversas entre si, y que toman, 
frecuentemente, formatos insolitos, que oscilan entre criterios no negociables 
legitimados por una experiencia individual (la del profesor X) y una verdad 
atemporal metodologica, supuestamente intemporal. Con todo, recientemente, 
este fenomeno se torno mas evidente. La practica del dibujo y su ensenanza (por 
efecto de los factores antes mencionados en el punto 1.2) sufrieron una 
fragmentacion de criterios, contenidos y procedimientos. El cruce de saberes, 
sensibilidades, y la progresiva integracion de nuevas practicas artisticas, inculcan 
al dibujo un permanente estado de irresolucion, una definitiva 'impureza'. Esta es 
la razon por la cual hoy, alternativamente a la 'gran pedagogla' - donde la 
ensenanza del dibujo academico era definida por contenidos estrictamente 
tematicos, por complejas metodologlas (estructuradas por objetivos generales y 
parcelados), por una caracterizacion limitada de competencias fundadas en 
sistemas convencionales de representacion y por un patrimonio de modelos 
tecnicos y artisticos incuestionables -, la practica del dibujo artistico debera hoy 
saber contraponer pequenas aventuras pedagogicas, efectivas, controladas y 
concretas, en una atenta experimentacion del dibujo, permitiendo una articulacion 
personal entre los contenidos presentados y el modo en que estos adquieren 
significado en el ambito del trabajo del alumno. Efectivamente, el dibujo no es 
impuro por haber perdido su verdad original o su grandiosidad clasica. 
Ciertamente, se perdio la 'D' mayuscula del dibujo, como se perdieron las 
mayusculas de todas las artes; sin embargo, el dibujo mantiene (con mayor 
entasis que nunca) su caracteristica principal, que es el hecho de ser, como 
siempre fue, admirablemente operative 

Cualquier abordaje pedagogico en el area del dibujo artistico debera 
cuestionarse por las lineas que deberan estar presentes en la ensenanza del 
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dibujo artistico. Eso implica, desde luego, salvaguardar el acceso al dibujo a 
traves de su practica intensiva. Apenas a traves de esas lineas pedagogicas se 
podran inventar resistencias suficientemente eficaces para hacer frente al 
desmoronamiento de los llmites disciplinares y de la distension de los espacios 
de la representation artistica de lo real. El papel de la ensenanza del dibujo pasa 
ahora por admitir el aprendizaje de lo que no puede ser ensenado y ensenar lo 
que no se puede aprender, de forma a impedir el cierre de estos espacios, en 
tension, donde se fabrica un 'deber de transgresion' fundado sobre (complejas) 
dimensiones eticas y esteticas. Saber distinguir los asuntos donde tenemos que 
recurrir a una estructura pedagogica consolidada o, por el contrario, donde 
tenemos que persistir, solitariamente, en un camino, constituye uno de los 
criterios mas importantes para una pedagogia del dibujo artistico. La adquisicion 
de este conocimiento (y la consciencia de ese equilibrio) debe ser promovido y 
defendido por una estrategia de ensenanza del dibujo y por los profesores que la 
sirven. Como recuerda Manuel Castro Caldas: "Aprender o que nao pode ser 
ensinado, ensinar o que nao se aprende, tudo isto e do dominio do exagero (no 
sentido em que Peter Sloterdijk lembrava que todas as actividades humanas 
relevantes sao do dominio do exagero)." U3 

2. 

La ensenanza del dibujo artistico sufre, como pasa con toda la educacion 
artistica contemporanea, el efecto de esa compresion de la historia sobre el 
instante actual del cual habla Virilio, 1 14 y donde el pasado y el futuro se tornan 
nociones difusas sobre el devenir del momento presente. En ese sentido, 
convocar la tradicion (de una arte y de sus practicas) es un anacronismo esteril 
para el proceso pedagogico - dado que ese fue precisamente el terreno se 
perdio con la alteracion de paradigma. Yves Michaud caracteriza esta situacion 
como una transversalidad que es compartida hoy por toda la educacion: "Ce qui a 



113 La referencia se toma de una pedagogia orientada a texto de la escuela Ar.co (2005). El autor, 
Manuel Castro Caldas, profundiza en esta cuestion en un texto posterior: Caldas, Manuel Castro. 
2008. Dar Coisas aos Nomes, Escritos sobre arte e outros textos. Lisboa: Assirio & Alvim, 199-200. 

114 Virilio, Paul. 2009. Le Futurisme de I'instant : Stop-Eject. Paris: Galilee. 
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change surtout, c'est le rapport a I'idee de tradition. L'enseignement, qu'il s'agisse 
de celui de la litterature, de celui de I'art pictural ou de celui de I'algebre, s'inscrit 
de moins en moins dans la perspective d'un lien au passe et d'une culture. Celle- 
ci a perdu ses reperes historiques ou se retrouve egaree et desorientee au milieu 
d'une abondance de references possibles et d'une information indefiniment 
remise a jour et infiniment desordonnee.'" 5 La ensenanza del dibujo artfstico se 
fundaba en gran parte sobre el patrimonio de su tradicion disciplinar. No tanto 
sobre los temas, porque las formas ejemplares del modelo dejaron de funcionar 
hace mucho tiempo, sino sobre los procedimientos y las tecnicas. Con el 
abandono del cuadro de significados que fundaba las tecnicas (precisamente al 
servicio de los modelos), estas tendran que encontrar otros mecanismos sobre 
los cuales fundarse pedagogicamente. James Elkins, en su analisis sobre la 
ensenanza de las tecnicas, recurre a una oportuna analogfa entre la ensenanza 
de las lenguas y la de las artes. En lugar de insistir sobre la defensa de un 'canon 
de tecnicas' tradicional, presentado con tftulos tematicos especfficos, es mas 
pertinente abordar estos contenidos como si se tratase de adquisiciones 
gramaticales. Este abordaje es, como lo caracteriza James Elkins, "fundamentally 
different from the other two. It does not teach "classics" in any sense: instead it is 
more like grammar. A college English department does not teach spelling or 
grammar. Instead it teaches what can be accomplished once the basics are 
mastered (...) So although it is important for teachers and students to discuss 
which techniques are essential, the problems of a core curriculum of techniques 
or media isn't on a par with the other two kinds of core curricula (those pertaining 
to texts and artworks)." 116 Elkins distingue la cuestion de la tecnica en cuanto 
entidad relativamente independiente de las restantes. Aunque la ensenanza del 
dibujo artfstico tenga un pasado consistente, aquello que es hecho a principios de 
este siglo XXI es considerablemente diferente de lo que tuvo lugar en los siglos 
que lo precedieron. Con todo, esta reinvencion de la ensenanza artfstica tomo 



115 Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et reflexions sur les ecoles d'art. Nimes: 
Jacqueline Chambon, 17. 

116 Elkins, James. 2001 . Why Art Cannot Be Taught: A Handbook For Art Students. Illinois: University 
of Illinois Press, 57-58. 
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formas discretas, casi invisibles, dando la impresion de que poco habia sido 
alterado. Como refiere el autor, "It looks as if art is being taught in all sorts of 
ways— in any established way— but what is done in studio classrooms is often 
either the determined opposite of the customs and habits of the older academies 
or else the lingering, nearly inaudible echo of the Bauhaus. " (Elkins 2001 , 38-39) 

Como observa Thierry de Duve, "(...) pouvoir faire de I'art avec n'importe 
quoi parait etre la derniere convention en date, alors qu'etre artiste dans ces 
conditions, c'est en fait resister au n'importe quoi. Con todo, el problema no 
reside tanto en la distinction de las categorias que 'hacen arte', porque "Le 
paradoxe n'est qu 'apparent, tant II est e c'est quand tout est permis qu'il importe 
de montrer que I'on s'interdit certaines choses a titre personnel. Les modes de 
resistance sont fort varies mais presupposent toujours, de la part de I'artiste, la 
comprehension intuitive ou raisonnee de cette situation." 117 Segun De Duve, la 
verdadera cuestion que se coloca hoy a la educacion artistica debe ser 
identificada con precision, dado que "(...) ce n'est pas seulement qu'il a fallu, ces 
vingt dernieres annees, apprendre a faire la difference entre un photographe et 
un «artiste utilisant la photo» ou entre un cineaste et un auteur de «films 
experimentaux» ; c'est aussi que les gestes techniques du peintre et du sculpteur 
ne paraissent plus relever du meme metier que ceux de leurs predecesseurs, ni 
ceux de « I'artiste utilisant la photo» ou de « I'artiste du film» du meme metier que 
ceux des professionnels de la photographie ou du cinema. " (Duve 2008, 1 06) 

Es cierto que la singularidad, la proficiencia, la originalidad y la identidad 
del alumno, en tanto (futuro) artista, depende de innumerables factores. Factores 
entre los cuales muchos son ajenos al alumno, al movimiento de construccion de 
sf que implica su propio trabajo (es evidente que esas representaciones, por mas 
exogenas que sean, al ser incorporadas en su trabajo, se tornaran suyas). Con 
todo, existe una contrapartida a esta condicion. Es que si esta condicion 
constituye un factor de integracion experimental de contenidos y de construccion 



Duve, Thierry de. 2008. Faire ecole (ou la refaire). Dijon: Les Presses du reel, 108. 
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de sentido en el alumno en cuanto ser socio-cultural, tambien puede ser un factor 
esencialmente dispersivo y, sobre todo, fragil par la fundacion de su identidad 
artistica. En otras palabras, el paradigma contemporaneo de la educacion 
artistica torna necesario un mayor cuidado en relacion a esta construccion 
autoral, cuya responsabilidad es compartida por el profesor y por el propio 
alumno. Asi, en su practica, la ensenanza del dibujo artistico implica, ahora y 
siempre, una negociacion dificil, que debera tener lugar entre dos funciones 
pedagogicas distintas: por un lado, poner con inteligencia, a disposicion del 
alumno, como un acervo critico, el patrimonio que constituye la produccion del 
dibujo en diversas manifestaciones de su historia, y, por otro lado, dar atencion a 
los gustos identificados en el alumno, a lo largo de su formacion - que incluyen 
no solo referencias y empatias con la produccion contemporanea y experimental, 
sino tambien territories exteriores al mundo del arte. Es cierto que la esfera de los 
sentidos y de los contenidos del dibujo - y consecuentemente de las practicas 
pedagogicas - es hoy extremamente compleja. El dibujo constituye, ademas, un 
territorio en constante reinvencion, forzando un constante cuestionamiento sobre 
la pertinencia de sus contenidos y sus modos de experimentarlos (en ambiente 
escolar). En este sentido, el solipsismo que se sigue de las posturas 'credulas' 
es, si bien lamentable y perjudicial, algo comprensible, resultando 
frecuentemente en un empobrecimiento del ejercicio de dibujo (por parte del 
alumno) diflcilmente recuperable. Esta realidad conduce muchas veces a un 
cierto desgobierno pedagogico. Entre las confusiones mas evidentes, esta la que 
confunde habilidad con agilidad. Como ya referimos, en el dibujo es relativamente 
facil y rapido obtener resultados satisfactorios - o, al menos, figurativamente 
convincentes. Esta caracteristica tiende a legitimar, desde luego, el abordaje 
pedagogico. Cualquier abordaje. Son muchas las manifestaciones y los motivos 
que Neva a sostener versiones solipsistas de la ensenanza del dibujo. Entre las 
formas mas frecuentes de solipsismo en la pedagogla del dibujo podemos 
distinguir, fundamentalmente, cuatro tendencias: 
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a) El sistema prescriptivo (o el sistema 'problema-receta'): el territorio del 
dibujo es concebido como un programa o formulario pre-definido de problemas, 
esencialmente practicos, sujetos a una resolucion previsible y cierta, sin desvlos; 

b) El experimentalismo pluralista (o 'todo es dibujo'): la concepcion del 
dibujo es defendida como un territorio tan vasto y vago que su abordaje no puede 
ser fundado mas que en aproximaciones casuisticas y fortuitas, donde la unica 
regla es la inconstancia de criterios; 118 

c) La auto-referencialidad disciplinar de los contenidos (o el 'dibujo por el 
dibujo): el dibujo es concebido como un area disciplinar estanque, confirmada por 
la historia de su arte y aislada de todas las demas practicas artisticas, as! como 
del universo de articulaciones que el dibujo puede proporcionar al trabajo creativo 
y autoral; 119 

d) La orientacion proyectual (o el dibujo como 'progresion programatica'): 
la formulacion del trabajo del dibujo como un territorio estrictamente operacional 
pasible de ser abordado por una secuencia de etapas dirigidas a un fin que se 
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torna, a cada paso, mas evidente. 

El origen de estos abordajes depende, tambien, de condiciones 
facilmente identificables: en a), esta concepcion del dibujo resulta generalmente 
de una transferencia metodologica que aplica al dibujo modelos de formulacion 
estrictamente tecnica y (pseudo)cientifica; en b), esta formulacion del dibujo es 



Algunas constituian testimonios individuales, otras surgieron como sintesis resultantes de una 
larga experiencia de trabajo (organizadas en forma de metodo). Otras veces se trataron de 
estrategias apasionadas o, incluso, facciosas, tendiendo peligrosamente hacia formulaciones 
mesianicas y revelando toda su magnitud demagogica. 

119 Un enfoque reciente capaces de tratar con agudeza el rigor del proceso y los problemas en el 
desarrollo de un dibujo de figura humana (aunque el autor se limita a la esfera de la tradicion 
academica) es el libro: Padilla, Ramon Diaz. 2007. El dibujo del natural/ The Drawing of the Natural: 
La Epoca De La Postacademia/ the Postacademy Epoch. Madrid: Akal Ediciones Sa. 

120 Es frecuente, en el dibujo de las Artes Plasticas, hablar del Proyecto. Con todo, la facilidad con que 
usamos esta palabra en el contexto de las artes constituye una imprudencia, si no un equivoco. 
Derivando de otras areas que necesitan salvaguardar, hoy como antes, la previsibilidad del camino 
que recorren de forma a garantizar la inversion efectuada, el dibujo de las Artes Plasticas, al contrario 
de las funciones que desempena en el Diseno o en la Arquitectura, poco tiene de calculable. 
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defendida como efecto de una epoca caracterizada por una transdisciplinariedad 
total: el papel del dibujo es aqui, estrictamente, el de una herramienta 
transfronteriza; en c), este abordaje tiende a justificarse en una nostalgia 
academica (que se traduce en una estetizacion del objeto-dibujo), donde el dibujo 
habria mantenido su naturaleza impoluta y su clareza disciplinar; y, en d), los 
modelos son generalmente retirados de las areas de otras metodologias 
proyectuales como la Arquitectura y/o el Diseno. Es evidente que la ensenanza 
del dibujo artlstico no puede expurgar simplemente las tendencias identificadas. 
De hecho, estas posturas integran y deberan ser convocadas en una estrategia 
pedagogica de educacion artistica. Si, por un lado, existe efectivamente un 
patrimonio historico del dibujo cuya comprension es imprescindible para la 
practica del dibujo artlstico, por otro lado, es importante acceder a sus nuevas 
formas y manifestaciones contemporaneas. Si, para determinados contenidos y 
procedimientos propedeutics, es necesario recurrir a metodos explicitos de 
exposicion pedagogica, para otros (cuya naturaleza es, por definicion, hibrida e 
imprecisa), debe salvaguardarse la abertura a nuevas zonas de 
problematizacion, asf como la irresolucion creativa del dibujo. 121 Y si ciertos 
asuntos son pasibles de ser comprendidos de modo fragmentario y breve, otros 
implican un desenvolvimiento estructurado y la inscripcion en un modelo 
proyectual que, a pesar de los riesgos antes mencionados, constituye, incluso 
asl, la mejor forma de experimentacion y maduracion pedagogica de las 
posibilidades inventivas del dibujo. Finalmente, el modo de hacer propio de la 
ensenanza del dibujo solo puede pasar por la experiencia personal de cada 
profesor. Una parte considerable del trabajo docente en un area artistica es 
autoral, con todo lo que eso implica al nivel de las opciones, las tendencias, los 
puntos de vista sobre el dibujo, sobre su practica y sobre su ensenanza. 

El equlvoco de muchos de esos abordajes pedagogicos, que calificamos 
de solipsistas (y que se caracterizan por una asimetria entre, por un lado, el yo y 



121 Sobre este tema recurriremos, en el punto 2.2, a la nocion avanzada por H-G.Gadamer sobre el 
papel del juego en el proceso artlstico. 
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sus sensaciones, y, por otro, la inmaterialidad o la irrelevancia del mundo 
exterior), reside en el hecho de que estas inciden tendencialmente apenas sobre 
uno solo de estos componentes antes referidos, sin verificarse un esfuerzo de 
articulacion con los demas. Las manifestaciones solipsistas, parcelados o 
incompletos, que caracterizan muchos abordajes de la ensenanza del dibujo 
artistico, resultan de la propia condicion contemporanea del dibujo. En un 
contexto extremadamente complejo, cada abordaje (sea teorica o practica) se 
propone redefinir ontologicamente el terreno del dibujo y su sentido pedagogico, 
por lo que podemos, obviamente, aspirar a un consenso en el piano pedagogico. 
Como nota Deanna Petherbridge, "(...) there is not a book or article about the 
history or practice of drawing which does not attempt some sort of definition, but 
the urgency with which historians and commentators develop, polish, question 
and critique such formulations is symptomatic of the problem. By contrast, no one 
has to define what is paint or painting — although authors might go to 
considerable lengths to consider and quantify colour. " (Petherbridge 2008) 

Todas estas posturas comparten algunas fragilidades - que resultan de 
una mera observacion empirica - admitiendo una comprension del dibujo 
caracterizada por una fragilidad conceptual. En su origen, domina la persistencia 
de las idiosincrasias individuales y el aislamiento de los profesores. Y su efecto 
pedagogico sobre el alumno tiene por consecuencia, para todas ellas, un 
empobrecimiento de las posibilidades de uso del dibujo y de sus capacidades 
experimentales. Es mas, un abordaje responsable de la ensenanza del dibujo no 
puede, con todo, escapar a las categorias que presentamos antes en su version 
mas extrema. En verdad, ni siquiera debe evitarlas. Cualquiera de ellas estara 
presente, inevitablemente, en los curriculos de ensenanza del dibujo artistico, 
formulados responsablemente en el contexto contemporaneo. Cualquier 
estrategia que asista la ensenanza del dibujo solo puede efectuar un trabajo de 
articulacion de estos diferentes layers, estratos o camadas. En realidad, no es 
posible separar ya con nitidez estas diferentes aproximaciones a la ensenanza 
del dibujo; dado que son apenas eso: aproximaciones. El nucleo, si todavia 
existe, esta constituido por una amalgama compuesta por sucesivas 
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contaminaciones de contenido y de procedimientos que nos llegan de esas 
experiencias historicas. Toda educacion artistica envuelve siempre un proceso 
que implica tanto una atencion particular al momento que nos Mega de las 
experiencias del pasado, como de aquellas que constituyen el presente (que, en 
el momento de la experimentacion, se reconfiguran ya en futuro). Cada abordaje 
de la ensenanza del dibujo intenta articular soluciones que resultan de una 
confluencia entre dos entidades aparentemente inconciliables o, al menos, de 
diflcil convivencia: el patrimonio disciplinar del dibujo y las condiciones que 
constituyen la contemporaneidad de una produccion artistica (particularmente en 
el area el dibujo). O sea, implica procedimientos de evocacion y de diagnostico, 
la convocacion de experiencias transmutadas (por el proceso de aprendizaje) en 
experiencia individual. No obstante, como podemos observar, muy 
frecuentemente este trabajo no llega a ser realizado. Las soluciones y las 
estrategias pedagogicas tienden a cristalizarse en contenidos fragmentarios (y, 
naturalmente, equivocos) y en estrategias pedagogicas ineficaces. Evitar este 
equivoco implica repensar el propio pensamiento del dibujo, su naturaleza y sus 
funciones pedagogicas. Como advierte Yves Michaud: 

"Par dessin, il ne s'agit pas d'entendre, comme on le fait habituellement, 
le seul dessin artistique de nu, le desastreux dessin du modele endormi 
sur une sellette posee au milieu de nulle part. Le dessin comme moyen 
d'expression de base recouvre tous les modes de representation 
graphique: le dessin morphologique, le dessin d'anatomie, le dessin des 
structures physiques, des articulations des choses, des objets naturels et 
manufactures, le dessin des machines, y compris le dessin industriel, le 
croquis d'architecte et d'installation, la perspective, le diagramme, le 
schema, le script de film et de scenographie, la caricature, le graffiti, le 
dessin automatique - et meme le dessin de nu a condition qu'on en varie 
les conditions (dessin de la main gauche, de la main droite, pose longue, 
pose rapide, etc.). II s'agit done d'un domaine d'une etendue 
considerable, qui ne peut pas etre confie a la responsabilite d'un unique « 
professeur de dessin », mais necessite la collaboration d'une equipe aux 
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competences tres diverses: architecte, designer, caricaturiste, 
specialistes de morphologie et d'anatomie, etc. Par voie de consequence, 
c'est un domaine qui necessite de tongues heures d'enseignement et 
d'exercice. Ce qui importe a travers cette pluralite d'approches, c'est de 
defaire ou plutot de deconstruire le lien implicite entre moyen 
d'expression et signification artistique pour mettre I'eleve devant la 
diversite des strategies de representation graphique. II n 'est pas question 
de faire disparaitre la signification artistique mais de la faire venir a la 
conscience a travers la variete des exercices. Une telle formation de base 
sera precieuse quelle que soit /'orientation ulterieure de I'eleve, qu'il fasse 
du dessin de mode, du design d'automobile, des installations. Quand bien 
meme ferait-il seulement de I'art conceptuel, le dessin ne lui fera pas de 
mal: il pourra toujours envoyer des croquis intelligibles aux responsables 
de la realisation de ses projets." (Michaud 1999, 60-61) 

Si el dibujo ya no cumple hoy una funcion estructuralmente prescriptiva, 
sino que, por el contrario, se relaciona transversalmente con todos los medios de 
expresion artlstica, entonces los programas y las metodologlas de ensenanza 
deberan demostrarlo. Pero, i,sera que podemos observar ya los resultados de 
esta conciencia en las metodologlas aplicadas a la ensenanza, o mas 
especfficamente en los programas de dibujo de las escuelas de arte? Si 
verificamos que esta alteracion de paradigma del dibujo no tuvo, al nivel 
curricular de la educacion artistica, una traduccion significativa en los contenidos 
y las estrategias de su ensenanza, es urgente entonces identificar los metodos 
que permiten, finalmente, efectuar ese cambio. O sea, enumerar los 
procedimientos pedagogicos que implementen nuevas metodologlas (adecuadas 
a los nuevos objetivos), en un ambiente pedagogico y artlstico real, donde las 
fronteras son cada vez mas fragiles y donde las zonas hibridas adquieren cada 
vez mas relevancia - y nuevos territorios expresivos se manifiestan casi 
cotidianamente, explorando las potencialidades problematizantes del dibujo como 
herramienta de ampliacion de las formulaciones especlficas de aquella 
determinada forma expresiva (y tecnica). Para eso, debemos intentar efectuar un 
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analisis de los antecedentes historicos, especialmente de los procedimientos que 
fueron siendo formulados (y divulgados) desde la mltica tradicion florentina del 
renacimiento y de su fijacion y culminacion en los modelos academicos 
ochocentistas (cuya naturaleza hoy todavia es defendida en diversos contextos 
del dibujo artfstico), asi como un inventario critico de los metodos de aprendizaje 
del dibujo, significantes para la contemporaneidad de la produccion en las artes 
plasticas (y su relacion con la manualistica promovida por las estructuras 
pedagogicas de la ensenanza del dibujo). Este emprendimiento pasa 
necesariamente por el estudio de los metodos mas frecuentemente utilizados 
dentro y fuera de las estructuras academicas, y por el analisis de los efectos de 
la fundacion estructuralmente emplrica de algunas practicas pedagogicas del 
dibujo. Es importante tambien, para acceder a la configuracion del nuevo 
paradigma antes referido, entender las posibles relaciones del dibujo con los 
nuevos medios de expresion en arte, as! como identificar las nuevas formas y 
modalidades asumidas por el dibujo en la produccion plastica reciente, cuyos 
efectos son ya evidentes en los modos de ensenanza del dibujo contemporaneo. 

3. 

En el control de este proceso dispersivo, desempena un papel 
fundamental lo que James Elkins identifica como el problema de la 
intencionalidad - y que mas adelante (en el punto 2.3) desarrollaremos en el 
ambito del ejercicio de dibujo y de sus enunciados, en cuanto dimension 
contractual de su enunciado. Para este autor, en el contexto contemporaneo de 
la educacion artistica, la importancia de la intencionalidad en la ensenanza de las 
artes (o, al menos, como nota el autor, la ficcion de esa intencionalidad) es 
crucial: 

"The teacher must mean to impart something at a certain moment, and 
must intend it for a certain audience. It doesn't matter whether the teacher is right 
or wrong, well informed or misguided about what she may intend: what matters is 
that she intends to teach and does not teach by mistake, or randomly. (...)To put it 
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more accurately, I might say that teaching requires the fiction of intentionality: the 
teacher has to work with the fiction that she knows what she intends, that she can 
say what she intends, and that she knows what she means by what she intends. 
Since Freud and Wittgenstein, those things aren't so simple— but the simpler way 
of putting it can stand for the deeper difficulties. Teaching isn't teaching unless 
the teacher intends to teach at any particular moment. " (Elkins 2001 , 92-93) 

Nos parece, con todo, que esta 'ficcion de intencionalidad' manifestada 
por el profesor no constituye una condicion suficiente para cumplir los propositos 
pedagogicos de la clareza y de la atencion, fundamentales en cualquier forma de 
ensenanza. La intencionalidad es una carga que debera ser compartida tanto por 
el profesor como por el alumno. Si ensenar solo es ensenar, como dice Elkins, y 
si el profesor, en un determinado momento tiene un papel intencional en el 
proceso pedagogico, lo mismo es verdad para el alumno: este solo podra 
aprender si tiene la intencion de hacerlo (su ausencia provoca una disrupcion en 
el proceso que todo y cualquier profesor conoce bien: la ingratitud del 
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desencuentro). Naturalmente que la intencionalidad no constituye una 
condicion suficiente. Una postura pedagogica que defienda el papel crucial 
desempenado por el dibujo en la constitucion de un territorio transversal y 
propedeutico en la pedagogfa de las artes visuales no dispensa, sin embargo, la 
identificacion de los procesos por los cuales esa presencia puede ganar mayor 
eficacia. Esto solo puede acontecer en el contexto de un cuadro mas amplio y 
articulado, que agencie relacionalmente todos los componentes curriculares 
comprendidos. Curricularmente, el dibujo integra un sistema de saberes y de 
experiencias disciplinares donde, paradojalmente, ocupa una doble instancia: es 
simultaneamente un otro saber y otra practica expresiva (paralela a la pintura, a 
la escultura, al video-arte, a la fotograffa, etc.), pero tambien, como siempre fue, 
un territorio propedeutico general. 



Mas adelante, al abordar las cuestiones que se colocan en la practica de la ensenanza del dibujo 
en el contexto de la sala de aula (en el punto 3.1) desarrollaremos esta cuestion. 
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2.1e. El perfil del alumno y su relacion con el dibujo 
1. 

Los alumno tienden hoy, desde el principio, a demostrar una actitud 
estructuralmente esceptica. Con todo, esta postura, que podria constituir la 
garantla de solidez de un trayecto pedagogico, acaba generalmente (por 
paradojal que eso parezca) en una extrana facilidad para adherir a propuestas 
que le llegan del exterior (desde fuera del contexto escolar y, consecuentemente, 
desde el exterior de su propia experiencia artistica). O sea, su relacion con las 
ideas, propuestas esteticas o estetico-politicas, conceptos o orientaciones 
pedagogicas, tiende a asumir formas proximas a las de un 'zapping' - que, 
frecuentemente, se manifiestan en una infantilizacion de criterios cada vez mas 
dependientes de un consumismo ludico. Si, por un lado, la imagen erotica (del 
artista, de la gran obra) no convence ahora al alumno, por otro, los viajes 
emocionales (que todavia en la generacion anterior asumlan facilmente la figura 
de una militancia) tienden ahora a adquirir una naturaleza fugaz y provisoria. La 
cuestion de la precariedad de las referencias culturales ayuda a consolidar 
todavia mas este problema. Para la mayor parte de los candidatos a la 
ensenanza artistica, el proposito del dibujo coincide con la expresion 'saber 
dibujar'. La tautologla implicita en este enunciado tiene generalmente para el 
alumno dos significados extremos: ya remite a un procedimiento instructive 
vagamente arcaico, provocando un rechazo inmediato, ya, en sus antlpodas, 
asume el aspecto de una formula magica, simultaneamente truco y habilidad, 
encontrandose directamente asociada a la figuracion de las formas reconocibles 
que constituyen el mundo que nos envuelve (y, en una formula mas compleja, 
que nosotros propios envolvemos). Estos son, desde luego, algunos de los 
equivocos con los que se depara una estrategia pedagogica en el area del dibujo. 
No obstante, en un cierto sentido, son comprensibles las formulaciones ingenuas 
sobre la naturaleza del dibujo que referimos antes, en la medida en que, por un 
lado, el dibujo, en la economla de los medios y en la antiguedad de su patrimonio 
(que la mirada contemporanea reconoce aun hoy) tiene realmente algo de 
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arcaico. Por lo que respecta a los procedimientos de su elaboracion, hasta no 
hace mucho tiempo la imagen asociada a la produccion del dibujo correspondia a 
una accion mecanica y manual, y el dibujo era casi exclusivamente un 
procedimiento rudimentaria: una inscripcion hecha con una punta que se mueve 
sobre una superficie - que era, probablemente, el papel. 123 Por otro lado, en la 
capacidad de transformacion y metamorfosis -de la imagen, de la idea, de la 
mirada - propia del dibujo, se esconde una dimension reveladora (que se 
aproxima a la magia que el alumno le reconoce). El engano reside en el hecho de 
que estas caracteristicas constituyen, no una debilidad o una accion exterior, 
como piensa el alumno, sino su mayor interes pedagogico. No es por acaso que 
esta mirada sobre las motivaciones del dibujo persiste hasta en los abordajes 
profesionales y eruditos asociados a la disciplina: el dibujo proporciona realmente 
recursos unicos para el aprendizaje de ciertos saberes y experiencias: el dibujo 
permite abstraer del objeto concreto aquellos datos que se pretenden 
conceptualizar. Y demuestra tener una naturaleza particularmente inclinada a la 
resolucion y la reinvencion de nuevos problemas, tornandolo una herramienta 
conceptual imprescindible al hacer artlstico. Con todo, para la ensenanza del 
dibujo, la mayor dificultad reside en el hecho de que esta especie de inestabilidad 
molecular (que permite al territorio del dibujo reinventarse con cada nueva obra, 
con cada nueva accion) tiene que ser considerada y resuelta en el espacio 
estrecho de su ensenanza. 

La legitimidad del dibujo (y su reconocimiento en un mercado de arte de 
arte mas amplio) como trabajo artlstico autoral independiente es muy reciente. 
Hasta hace dos generaciones atras, su existencia, en las escuelas de arte, 
estaba confinada a su funcion didactica e instructiva. El valor de un dibujo residla 
estrictamente en el testimonio de una adquisicion de competencias 
propedeuticas. Cuando las areas de manifestacion autoral de las artes plasticas 
comportaban, hasta hace poco tiempo, territorios con una relacion relativamente 
directa con los contenidos trabajados en dibujo, no era diflcil entender, por parte 



Rawson, Philip S. 1987 (1967). Drawing. Philadelphia: University of Pennsylvania Press, 3-5 
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del alumno, la utilidad - e incluso la necesidad - de la presencia del dibujo en 
cuanto parte del nucleo formativo de las artes plasticas. De una u otra forma, el 
acervo de referencias y las practicas del dibujo estableclan una relacion mas o 
menos evidente con la produccion artlstica. Es mas, hoy la circunscripcion del 
dibujo artistico es considerablemente mas vasta. Para entender la produccion 
contemporanea del dibujo artistico debemos contemplar necesariamente los 
nuevos procesos de registro y soporte del dibujo. Hoy, los escenarios se han 
alterado radicalmente. El cambio de paradigma de la produccion contemporanea 
de las artes plasticas, la profusion de nuevos territorios y medios expresivos 
implican una actualizacion de los contenidos - e incluso de la ensenanza - del 
dibujo. Si podemos constatar que el corpus disciplinar del dibujo ya no coincide 
estrictamente con sus manifestaciones tradicionales (definiendo elaboraciones 
tecnicas y proficiencias en ese area especlfica del saber), entonces este debera 
encontrar una correspondencia adecuada al nivel de la ensenanza de las artes. 
La diversidad de modos de expresion fue ampliada exponencialmente; en ese 
sentido, el dibujo ya no sirve apenas como metodologfa a las sensibilidades y los 
cuadros artlsticos asociados a las antiguas formas artisticas (mas la fotografla y 
el video), sino que debera asumir, desde el primer momento, una existencia 
muchas veces asociada tanto a las novlsimas tecnologlas informaticas como a 
instancias dificiles de definir, espacial y temporalmente (el dibujo en la 
instalacion 124 , en el happening y en la accion performativa, su inscripcion en los 
medios de la internet, su dimension diagramatica en el area de la intermedia). 
Reconsiderar la pertinencia de los conceptos actuales de la produccion del dibujo 
constituye una tarea que debera ser realizada simultaneamente a la luz de: 1) 
aquello que constituye el patrimonio de sus formas de expresion y 2) del aporte 
realizado por los nuevos medios de produccion del dibujo (no solo la inclusion de 
las nuevas tecnologlas, tales como el dibujo asistido por computador o, mas 



No siendo nuevo, este tema (el land-art, en tanto registro efimero asociado al documento 
fotografico, por ejemplo, constituye uno de esos territorios inequivocamente relacionado con el dibujo, 
y tiene ya mas de medio siglo de existencia) sigue siendo todavia, en el tratamiento del dibujo en las 
escuelas de arte, una resistencia a asociar directamente los nuevos soportes y registro que el dibujo 
viene asumiendo, su linea genealogica central. 
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exactamente, el dibujo en ambiente informatico, etc.). En este nuevo contexto, el 
dibujo recurre cada vez mas a metodos y procesos provenientes de una 
importacion transfronteriza de otros usos del dibujo, hasta hace poco ajenos a las 
artes plasticas. Hoy no se puede hablar de configuraciones del dibujo que sean, 
per se, extranas a las artes plasticas (tanto en su utilizacion en cuanto materia 
plastica, como en cuanto herramienta de apoyo para la realizacion de trabajos en 
otras areas de las artes visuales, en registro de intermedia y trans-media). El 
dibujo asume muchas formas de expresion y modos de registro que serfan, hasta 
hace poco, consideradas como exteriores al territorio disciplinar del dibujo. La 
sucesiva revision de las fronteras disciplinares tuvo origen en factores complejos 
tanto en el interior como en el exterior del ecumeno artlstico. 

Ante el perfil del alumno que hace su entrada en un curso de artes 
plasticas, no es ya posible adoptar la estrategia que caracterizo, en la primera 
mitad del siglo XX, la ensehanza fundada en los presupuestos de Bauhaus, 
fundada en una metodologia que, en lo esencial, imponia al alumno que 
asumiera la condicion de Tabla Rasa. 125 La agilidad funcional de los alumnos en 
el uso de los programas informaticos de tratamiento de imagen es considerable. 
Con todo, tal como tenia lugar con sus homologos en generaciones anteriores, el 
conocimiento que tienen de esas herramientas no es apenas deficitario, sino que 
ademas (y en esto reside su diferencia) estos nuevos instrumentos no incorporan 
ya una concepcion del cuerpo dibujante, fundamental para el entendimiento de la 
dimension de la practica del dibujo - que, en verdad, es la unica via para 
entender cualquier dimension del dibujo. 

2. 

Buscando ilustrar la dimension de las transformaciones sufridas en la 
concepcion de las practicas del dibujo, compararemos, brevemente, el modo en 
que fue absolutamente alterado el mismo asunto - la cuestion de la naturaleza de 



Este tema sera tratado mas adelante, en el ambito de la postura pedagogica que caracterizo el 
abordaje de determinados profesores, como Itten, en la Bauhaus (punto 3.1). 
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una inscripcion sobre el soporte (la superficie recibe esas inscripciones dibujadas 
consumando as! el objeto-dibujo) 126 . Tendriamos asf, para el primer escenario, a) 
su manifestacion en el paradigma tradicional, donde el soporte seria la hoja de 
papel y, para el segundo, b) un soporte en el nuevo paradigma del dibujo, la 
manifestacion del dibujo en la pantalla del computador (en un ambiente procesual 
de dibujo asistido informaticamente). 

a) Una cuestion inherente a la representacion del dibujo sobre la hora de 
papel tiene que ver con el hecho de que, en la mayor parte de las utilizaciones 
del dibujo, nos relacionamos con objetos tridimensionales. Es importante para el 
alumno adquirir esa consciencia de que, en realidad, no podemos dibujar espacio 
o volumen. El espacio en el dibujo existe apenas en cuanto entidad resultante de 
relaciones graficas. Todo lo que podemos hacer es dar a los objetos una 
sensacion de presencia y sugerir un sentido de espacio a traves de ciertas 
relaciones sugestivas. Este proceso es evidente cuando tenemos una linea 
aislada en una hoja; es apenas cuando se agregan otras lineas que la primera 
pasa a ocupar espacio en cuanto cuerpo. Existen, segun refiere Philip Rawson en 
'Drawing' (Rawson 1987, ???), cuatro vlas posibles para sugerir el espacio. En 
primer lugar, podemos pensar en el papel como soporte de una imagen que es 
proyectada en un espacio inmediatamente arriba de la superficie de dibujo (los 
dibujos del paleolitico o las imagenes bizantinas tienen este tipo de presencia: el 
observador tiende a experimentar espacio y representacion como una sola 
entidad). El segundo modo, es pensar en la superficie del papel como si tuviera 
un cierto tipo de espesura que la imagen puede apenas insinuar. Cierto tipo de 
imagenes provocan este efecto, recurriendo a una utilizacion de diversas 
espesuras de lineas asociadas a diferentes entidades y presencias (en los naipes 
coloridos antiguos, en el dibujo de Leger, y en algun Picasso, este proceso es 
particularmente evidente). El tercer modo de tratar la superficie del papel es el 
que nos es mas familiar (tanto que muchas personas piensan que se trata de la 



El presente ejercicio analitico podria ser hecho sobre otras manifestaciones del territorio del dibujo. 
Apenas seleccionamos este, a titulo demostrativo, porque ilustra con precision las alteraciones 
ocurridas en la comprension pedagogica del dibujo. 
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unica manera) - el formato del papel se torna una especie de ventana/moldura 
detras de la cual la profundidad se desenvuelve hasta perderse en la distancia 
(los paisajes chinos se fundan siempre en esta logica). Hoy en dia, la familiaridad 
de este tipo de uso del papel para la construccion de una imagen reside en el uso 
habitual de las maquinas de produccion de imagenes. Es el caso de las 
maquinas de dibujo, en auge en el siglo XVIII y, muy particularmente, en tiempos 
mas recientes, el de la maquina fotografica. Estrechamente asociadas a nuestro 
dispositivo optico, esta logica rapidamente contamino el territorio del dibujo, 
imponiendo una hegemonfa 'natural', para la cual contribuyen mimeticamente las 
memorias de nuestras experiencias perceptivas y sensoriales. El cuarto modo de 
registro del espacio es especlfico del siglo XX y se sigue claramente de las 
experiencias realizadas por el cubismo (particularmente con la produccion de 
Braque o Picasso entre 1910 y 1916). En un complejo y estructurado proceso 
asociativo, el espacio es construido, por medio de ritmos y proporciones, de 
forma que ganen sentido los fragmentos planificados resultantes de perfiles y 
'sintesis'. En la lectura de esta profusion de pianos y fragmentos son 
identificadas las diagonales generadoras de espacio que se desenvuelven en 
profundidad, en intervalos ritmicos. El espacio resultante es una combinacion de 
conceptos, diagramas, imagenes visuales y opticas, claro-oscuro, etc., 
organizada a traves de opciones esteticas precisas. 

A pesar de esta cuestion - del modo en que la accion del dibujo puede 
efectuar una metamorfosis en el soporte de la inscripcion grafica, alterando 
radicalmente el significado de la naturaleza del soporte - constituir una Nave 
fundamental para el entendimiento del dibujo, y un dispositivo importante en el 
contexto pedagogico de su aprendizaje - la verdad es que, para las generaciones 
mas recientes, todas estas cuestiones, complejas y sutiles, relacionadas con el 
soporte de la representacion en el dibujo, corren el riesgo de tornarse invisibles o 
irrelevantes, pudiendo devenir mera arqueologia. Esto se sigue del hecho de que 
los medios del dibujo en el proyecto han sufrido, con la introduccion de los medio 
informaticos, una alteracion radical en un periodo de tiempo muy reducido, que 
las escuelas intentan acompahar en detrimento de algunos contenidos 
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pedagogicos fundamentales de la ensenanza del dibujo que caracterizaba al 
paradigma anterior. El problema resultante de esta alteracion subita de los 
medios de utilizacion del dibujo en el proyecto no se funda en una nostalgia de la 
tradicion del uso del papel, sino en otro tipo de cuestiones, mas preocupantes. Es 
que el uso del papel tenia intrinsecamente incorporadas metodologlas, en gran 
medida asociadas al trabajo de taller (o artesanal), que permitlan una exposicion 
didactica y una articulacion racional y previsible de los medios envueltos, con el 
fin de consolidar fases especlficas en el tratamiento de cuestiones del dibujo - 
que encerraban determinados sentidos y permitlan un desarrollo previsible de las 
mismas. 

b) Para el tema de nuestro abordaje, el problema fundamental resultante 
de la presencia curricular predominante del dibujo asistido por computador (CAD) 
en la ensenanza del dibujo reside en el hecho de que, al contrario del dibujo 
sobre papel (donde la experiencia del aprendizaje pertenecla integralmente al 
alumno), esta herramienta no asegura un aprendizaje afectivo. Y los argumentos 
que defienden el uso intensivo de estas herramientas, alegando que la progresiva 
sofisticacion del software de CAD resolvera las lagunas que las actuales 
versiones todavia revelan, pasan al lado de la cuestion fundamental: en la 
medida en que se tornan mas elaborados los procesos (y mas proximos de la 
compleja agilidad del dibujo tradicional) resultan menos utiles 
(pedagogicamente). Como subraya Richard Sennett, la cuestion es demasiado 
complicada para que consideremos poder resolverla con la oposicion tren mano y 
maquina: "Modern computer programs can indeed learn from their experience in 
an expanding fashion, because algorithms are rewritten through data feedback. 
The problem, as Victor Weisskopf says, is that people may let the machines do 
this learning, the person serving as a passive witness to and consumer of 
expanding competence, not participating in it." 127 Como dice el arquitecto Renzo 
Piano, "the designer of very complicated objects, returns in a circular fashion to 



Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 43. 

173 



drawing them roughly by hand. Abuses of CAD illustrate how, when the head and 
the hand are separate, it is the head that suffers. " (Sennett 2008, 44) 

Este ejemplo testimonia la facilidad con la que se tiende a confundir la 
agilidad productiva y de presentacion grafica de una herramienta con su papel y 
utilidad en una estrategia pedagogica. Naturalmente, este problema se manifiesta 
con mas relevancia en las formaciones en Diseno y en la Arquitectura que en las 
artes plasticas. El hecho de ser mas evidente y, consecuentemente, mas claro en 
el area del Diseno, nos desviaremos un poco del terreno de las artes plasticas y 
pasaremos a analizarlo brevemente en ese contexto. 

El Diseno es, por naturaleza, mundano. A lo largo de todo el proceso que 
envuelve la creacion de un nuevo objeto, el disenador debe saber relacionarse (e 
interactuar) con los multiples agentes que haran posible la existencia de esa 
propuesta. En todo ese proceso, el dibujo cumple un papel importante. Ese 
desempeno - precisamente porque el diseno esta en el mundo, viene del mundo 
y es dirigido al mundo - tiene lugar sobre todo al nivel de la comunicacion. 
Entendemos aqui el termino en su sentido mas amplio. La comunicacion tiene 
lugar desde el instante en que es lanzado (identificado) el proposito del proyecto, 
en que cruzamos el flujo de nuestro deseo (todavfa confuso) de producir un 
objeto con vasto acervo constituido por las imagenes del mundo, hasta la 
informacion final (capaz de esclarecer datos sobre las instancias ultimas de la 
produccion de ese objeto). El dibujo en el Diseno se constituye necesariamente 
como representacion - y se funda en la representacion a lo largo de todo el 
proceso. Esta realidad consolida el territorio de la comunicacion que lo funda. En 
otras palabras, el dibujo representa porque tiene que comunicar y controlar la 
comunicacion - y no al contrario. En este sentido, el abordaje pedagogico para el 
Diseno debe constituir sobre todo una pragmatica del dibujo. Una pragmatica 
compleja, consciente de los mecanismos y de los operadores que participan en el 
proceso colectivo del Diseno, pero tambien de las potencialidades que el dibujo 
puede promover en el interior del propio desarrollo del proyecto. Ese dibujo al 
servicio de la comunicacion es exterior al cuerpo. Toda la panoplia de ligaciones 
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y mecanismos de subjetivacion asociados al dibujo son delegados a un segundo 
piano en detrimento de la eficacia del proyecto (en el mundo). El dibujo como 
acontecimiento haptico, sinestesico, tactil y performativo, bianco de suspensiones 
y zonas de sombra, puede, para los objetivos del proyecto de Diseno, ser fuente 
de distraccion 128 . La construccion del proyecto posee siempre una dependencia, 
un espectro practico (que esta en el mundo): la solucion a la cual se dirige, esa 
solucion por venir, fundada generalmente por el contrato del programa que lo 
origino. La panoplia instrumental informatica en uso en el Diseno (tanto en lo que 
se refiere al hardware como al software) confirma esta geometria, este 
movimiento dirigido del proyecto. En la cadena de utiles de dibujo utilizados en el 
Diseno (como en la Arquitectura) existe siempre una anticipacion del producto. 
Esa es, como veremos mas adelante, una de las mayores diferencias ante los 
procedimientos y usos del dibujo en el proceso artistico. Esta urgencia de 
anticipacion promueve (desde el punto de vista del quehacer artistico) una 
asimetna de efectos imprevisibles, porque, en verdad, en lugar de la deseada 
anticipacion del producto, es la anticipacion de la imagen del producto la que es 
'visualizada', tendiendo a imponerse como una especie de tecnica de figuracion 
obsesiva esencial - que obliga a la invencion de un contrapeso, una postura 
suplementar de defensa de las libertades experimentales del dibujo en el 
proyecto, sin las cuales no Mega a formarse la conciencia de la importancia que 

1 29 

los mecanismos de la imaginacion desempenan ahl. Complementariamente al 
dibujo como instrumento de comunicacion, segun entiendo, es aquf que el dibujo 
cumple una funcion insustituible. 



"The tactile, the relational, and the incomplete are physical experiences that occur in the act of 
drawing. Drawing stands for a larger range of experiences, such as the way of writing that embraces 
editing and rewriting, or of playing music to explore again and again the puzzling qualities of a 
particular chord. The difficult and the incomplete should be positive events in our understanding; they 
should stimulate us as simulation and facile manipulation of complete objects cannot. (...) The 
problem, as Victor Weisskopf says, is that people may let the machines do this learning, the person 
serving as a passive witness to and consumer of expanding competence, not participating in it. " 
(Sennett 2008, 43) 

129 Contrariamente a lo que generalmente se piensa, lo que hace el artista suspechar de los llamados 
"metodos de representacion" es precisamente este "efecto de proximidad" contrario la cosa en si - y 
no las dificultades tecnicas y metodologicas de artificio. Para el artista - y su obra - la utilidad de lo 
recursos en si es simplemente incomprensible. 
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Con la progresiva generalizacion del CAD - Computer Aided Design (en 
castellano: Dibujo Asistido por Computador) - como herramienta reguladora de 
los procedimientos del dibujo en el proyecto de Diseno, ese contrapeso es 
radicalmente reducido. Las herramientas del dibujo asistido por computador 
parten frecuentemente de una aparente operacion mimetica de las acciones 
tradicionales del dibujo, resultando en simplificaciones extremas e imprecisas, 
eliminando la complejidad de la herramienta original. Constituyen una doble 
representacion: representacion del objeto y representacion de la herramienta. 
Eliminar el cuerpo rudimentario que las herramientas basicas proporcionaban 
(fundamento del cuerpo artesanal) es una hipotesis, segun entiendo, arriesgada. 
No tanto por el empobrecimiento del proceso y de las experiencias del cuerpo 
(particularmente del proceso pedagogico), sino sobre todo porque no sustituyen 
una potencialidad discretamente presente en las tradicionales herramientas 
rudimentarias: la posibilidad de su reinvencion. En otras palabras, las 
herramientas simples se torna, a traves del uso intensive un prolongamiento del 
cuerpo. Mano, ojo, cuerpo, pensamiento, se constituyen en el trabajo como una 
unidad inventiva capaz de rehacerse conforme a los requisitos y las sorpresas 
que aporta el proyecto. Alterar el uso, crear nuevas posibilidades de uso de esas 
herramientas no es solo ampliar la gama tecnica de los usos que esas 
herramientas (o la conjugacion de las mismas) permite, sino aumentar las 
posibilidades de la imaginacion sobre el proyecto y, consecuentemente, de la 
madurez autoral del disehador. Si el CAD permite, por un lado, un modelado 
instantaneo del producto, permitiendo operaciones mimeticas 'equivalentes' a los 
modelos fisicos reales (tales como la alteracion de las proporciones y la 
formulacion de las relaciones entre el todo y las partes del objeto, la manipulacion 
de la visualizacion espacial, etc.), por otro lado, elimina la duracion del 
aprendizaje personal del proceso. En otras palabras, instituye un equivoco 
fundamental: da, al utilizador-proyectista, la ilusion de que la operacion esta 
siendo realizada por el mismo, cuando, en verdad, esa experimentacion cabe al 
computador. Las operaciones mentales e intelectuales envueltas (y 
desenvueltas) en una experimentacion fundada en un campo de hipotesis y 
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posibilidades en abierto, que deberan ser, progresivamente, fijadas por el autor, 
son asi delegadas integralmente a la sorprendente agilidad de la herramienta 
digital. Desde el punto de vista de quien proyecta, el proceso de maduracion es, 
consecuentemente, empobrecido, porque no llega a permitirse la duracion a 
traves de la cual las inscripciones (de la solucion integrada) son fijadas en lo 
real 130 . Cada operacion - cuya concepcion depende todavla de una adaptacion 
de su origen en el universo proyectual pre-informatico - tendera a ser menos 
cuidada y considerada. La propia solucion-en-construccion tiende a adquirir el 
peso de una imagen contractual, sobredeterminada, como si desde el principio el 
objeto se configurase como 'la solucion': un objeto siempre acabado, que 
compromete la propia comprension relacional del proyecto y, consecuentemente, 
su aprendizaje. 

La nueva realidad de las herramientas del dibujo de apoyo al proyecto 
nos coloca todavia otro problema, que se relaciona con el referente, con el 
patrimonio de conocimiento de lo real que esas herramientas presuponen. El 
fondo naturalista de las herramientas (naturalismo escondido detras de la 
proficiencia y la agilidad de la informacion tecnica) necesita que el proyectista, 
por su experiencia y su cultura visual, se salvaguarde, a una distancia critica, del 
doble pliegue de representacion ahf presente. El efecto de la utilizacion exclusiva 
(o, al menos, preponderante) de estas herramientas al nivel pedagogico - donde 
ese patrimonio es escaso o incluso inexistente - es evidente. 

Mientras tanto, los dispositivos de expresion intrinsecos a las tecnologias 
digitales, comparados con la elasticidad y la capacidad regenerativa e inventiva 
de los medios tradicionales del dibujo, son muy pobres. La elaboracion grafica de 
las representaciones esconde frecuentemente este hecho. La potencia 



El arquitecto Renzo Piano, describiendo los procedimientos del dibujo utilizados en la proyeccion, 
dice: "Comenzamos dibujando, despues hacemos una maqueta, y despues retornamos a lo real - al 
lugar del proyecto - y despues volvemos de nuevo al dibujo. Construimos una circularidad entre 
dibujar y hacer. (...) Esto (esta circularidad y repeticidn) es muy tipico del abordaje artesanal. 
Pensamos y hacemos al mismo tiempo. Dibujamos y hacemos. El dibujo es revisitado. Dibujamos, 
redibujamos y redibujamos de nuevo." Citado en Robbins, Edward. 1997. Why Architects Draw. 
Cambridge, Mass: The MIT Press, 126. 
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exponencial de los procesadores de los computadores, que crece con cada 
nueva generacion (cada dos o tres anos), no resuelve la ausencia de creacion de 
metodologlas de utilizacion de los nuevos medios. Es cierto que el dispositivo se 
torno cada vez mas 'amigable'. Pero esa caracteristica se funda en un 
naturalismo de los medios del dibujo como herramienta creativa. Apoyado casi 
exclusivamente en mecanismos de simulacion retiniana 131 , el proceso no 
promueve una metodologla de articulacion entre la realidad sensible y la 
representacion de contenidos estrategicos donde el dibujo del proyecto se apoya. 
Esta no es, en tanto, una solucion que sustituya las metodologlas tradicionales 
del empleo del dibujo en cuanto herramienta privilegiada de proyecto; y, en 
cuanto el problema no sea asumido como una cuestion pedagogica seria y 
disciplinante del aprendizaje del dibujo, estara promoviendose un equlvoco con 
efectos empobrecedores. Y, sin embargo, el objeto que se encuentra prometido 
en esos proyectos desea tornarse real, parte del mundo palpable y sensible, 
sujeto a sus leyes flsicas. 

3. 

En suma, la ensenanza del dibujo se depara ahora con una dificultad 
suplementaria: el destino de sus contenidos, o sea, el alumno, tiene, en su 
concepcion del dibujo, un perfil muy diferente de aquel que fue el alumno de un 
curso superior de arte hace algunos anos atras. De hecho, como vimos antes, de 
los dibujos a los cuales hoy tenemos acceso, solo una infima parte son 
efectivamente dibujos. Frecuentemente, cuando llegan a la escuela de artes 
plasticas, los alumnos nunca vieron un dibujo (de calidad) en vivo. Apenas 
accedieron a mediaciones, cada vez mas lejanas, de lo que realmente constituye 
la compleja (y enriquecedora) experiencia que la observacion presencial de un 
buen dibujo encierra. Internet es hoy, para las nuevas generaciones, la fuente 
primaria de acceso a un dibujo. Sin la experiencia del dibujo-objeto y de su 



131 La expresion 'arte retiniana' es utilizada por Duchamp para denominar cierta postura en la 
produccion artistica dirigida a una fruicion de los artificios de la mirada en la produccion de las formas 
en detrimento de la consistencia de sus contenidos. 
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realization y fabricacion, no Mega ni siquiera a ser elaborado el acervo 
experimental que permite las aproximaciones, por extrapolacion, a un dibujo 
reproducido - sea por el medio que sea. Oponerse a la profusion de medios de 
acceso a las imagenes que define la cultura artistica contemporanea es 
probablemente una de las funciones de la ensenanza del dibujo artistico. Y el 
dibujo posee, por su propia naturaleza, una facilidad en esta funcion pedagogica: 
en el dibujo a distancia que media la problematica presente en el dibujo de un 
alumno (que es simultaneamente una propuesta artistica, un procedimiento 
tecnico, y un desarrollo proyectual) es menor que el de otras formas de expresion 
artistica (video, fotografla, escultura) y menos sujeta a criterios temporales (sobre 
todo en lo que respecta a su dimension fisica y tecnica, debido a la economla de 
los medios envueltos). 

Si este problema (la alteracion del perfil del estudiante) no es un 
problema nuevo, lo es ciertamente la inexistencia de conexiones y relaciones de 
causa y efecto que concurren en el origen de una imagen. Como referimos antes, 
la pregunta 'i,como surgio esta imagen?', y la subsecuente tentativa de 
comprension de los procedimientos que concurrieron en la produccion de esa 
imagen, es rara. Esta es, con todo, la singularidad (y su mayor utilidad 
pedagogica) de una imagen dibujada: la contiguidad que existe entre su 
produccion y su lectura. En otras palabras, el consumidor de un dibujo revive, 
hasta cierto punto, los gestos y las opciones presentes en el proceso de su 
confeccion. Es un proceso que funciona recurriendo a la empatia y a la osmosis, 
que desempenan en el mismo un papel importante. 132 Hoy esta experiencia de 
uso del dibujo es practicamente inexistente en los habitos y experiencias del 
alumno de artes plasticas. El dibujo se encuentra generalmente ausente de su 
acervo personal de imagenes. Cuando entra en un curso artistico, el alumno ya 
tiene una considerable capacidad para consumir imagenes (tratar con las 
imagenes creativamente, reinventandolas, es otra cuestion y otra dificultad). Por 
otro lado, el alumno sabe que, despues de la conclusion del programa 



Este tema sera desarrollado en el punto 3.1 de este trabajo. 
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pedagogico, el mundo profesional posee ya una poderosa tecnologia de 
asistencia la produccion. En medio de esto, en ese lugar sumario de la formacion 
superior, deberan encontrarse los contenidos estructurados que, en un curso de 
artes plasticas, constituyen las estrategias pedagogicas que permiten que el 
dibujo se torne un espacio privilegiado de experimentacion individual. Asl, se 
torna necesaria la compresion forzada de una entidad cuya naturaleza no puede 
ser comprimida. Dado que no existen, en realidad, medios de reivindicar el lugar 
del dibujo y su duracion adecuada en una estructura curricular de educacion 
general poco sensible al reconocimiento de las razones estructurantes de su 
fragilidad, el unico modo de abordar esta cuestion es pensarla en articulacion con 
los mencionados nuevos territories. Al contrario de la idea que se encuentra 
presente en muchos de los alumnos que llegan a la educacion artlstica superior, 
el dibujo no trata de soluciones, sino de formulaciones en torno a un problema. El 
acceso continuo al dibujo como herramienta de proyecto solo puede ser fundado 
en un trabajo que promueva el interes por el rigor, la exigencia y la adecuacion 
de esas formulaciones. Los mecanismos y velocidades de la cultura popular, la 
breve duracion de las propuestas con que son confrontadas ninos y adolescentes 
(en particular las logicas de la television, de la internet, de los juegos de 
computador y de las freneticas movilidades de la musica juvenil) tienden a 
distanciar los candidatos que aspiran a la educacion superior de las condiciones 
necesarias para un aprendizaje del dibujo. Esta distancia tiene que ver con el 
hecho de que esa cultura de masas se funda en una logica cuya articulacion 
entre problema y respuesta posee un funcionamiento inmediatista y 
estructuralmente ludico. Aqui, como en otras formas de trabajo creative el dibujo 
trata de la expresion de las ideas antes de ser medio de comunicacion, exigiendo 
una madurez entre el autor y sus formas personales de expresion, en una 
estrecha articulacion entre la expresion de las ideas y su sucesiva 
experimentacion. Y si hay alumnos que desarrollan con gran agilidad el uso del 
dibujo como instrumento de perfeccionamiento constante de sus ideas, otros no 
tienen la misma capacidad de hacerlo, tanto por su naturaleza intrinseca (una 
menor adecuacion al uso de la expresion abstracta de las ideas formales), como 
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por los antecedentes de su formacion de base (el hecho de que no hayan 
accedido anteriormente, por diversos motivos, al ejercicio del dibujo). En el 
momento de comenzar un curso superior, el cuadro es, potencialmente, muy 
heterogeneo. Es importante, por eso, asumir esta diversidad, no apenas teniendo 
en vista la formacion en las diferentes areas disciplinares, sino tambien el 
desarrollo diversificado de las capacidades de conceptualizacion y 
problematizacion. Vale la pena ensenar a dibujar indistintamente a todos los 
alumnos porque, cuanto mas amplia y generalizada sea esa practica, mayor sera 
su agilidad intelectual en el piano que podemos llamar 'movilizacion visual'. En 
verdad, el dibujo deberia acompanar con criterio todos los niveles de la 
escolaridad y de la formacion de las personas. 
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2.2 LA "FUNDACION" DE LAS PRACTICAS EN 
LA ENSENANZA DEL DIBUJO 

"Where is the wisdom we have lost in knowledge? Where is the knowledge we have lost in 
information?" 

T.S.Eliot 

Comprender el dibujo como dispositivo pedagogico y, en particular, 
comprender la importancia que los ejercicios tienen en el aprendizaje del dibujo, 
exige pensarlo en la convergencia de diferentes vectores, que concurren 
simultaneamente en la experiencia contemporanea del dibujo. Concebidos para 
fundar una pedagogia, los ejercicios de dibujo se revelan, asi, determinantes en 
la configuracion de un proceso cuya naturaleza es, sobre todo, practica. Los 
ejercicios definen el espectro de lo que debera ser trabajado en contexto 
pedagogico y lo que, hasta cierto punto, permitira obtener una vision global y 
controlada de la estrategia de ensenanza que ahi tiene lugar - asi como la 
fidelidad de las practicas pedagogicas a los contenidos planeados. 

En este punto buscamos pretendemos presentar una cartografla del 
terreno que caracteriza los ejercicios de dibujo como dispositivos pedagogicos en 
el ambito de un aprendizaje del dibujo artistico. O sea, identificar su naturaleza y 
el modo en que se presentan, conjugan y articulan en nucleos que configuran y 
sostienen diversos abordajes pedagogicos. Intentaremos, ademas, revelar la 
potencia exploratoria que es proporcionada por la dimension ludica asociada a la 
realizacion de un ejercicio, as! como el aspecto asociado al juego, presente en 
los ejercicios de dibujo y sus enunciados. El presente subcapitulo busca, 
finalmente, caracterizar el ejercicio de dibujo como un acontecimiento cuyos 
contornos son, esencialmente, experimentales. 
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2.2a. Las urgencias de la planificacion: nota sobre 
metodos, manuales y libros de dibujo 



1. 

Tenemos dificultades en considerar que el dibujo no haya sido siempre 
tal como lo conocemos hoy. Nos gusta creer que, incluso sujeto a las 
alteraciones y a las vicisitudes a que los contextos historicos obligan, el dibujo 
(tal como hoy lo concebimos) tuvo origen en los origenes de la civilizacion y que 
coincide con la propia naturaleza del pensamiento grafico. Sin embargo, cuando 
remitimos la cuestion para un terreno concreto - fuera de las consideraciones 
abstractas de las categorias universales - veremos que, hasta hace poco tiempo, 
el dibujo no poseia el significado que hoy le atribuimos. 133 En un estudio reciente 
sobre el dibujo medieval, que acompano una exposicion exhaustiva sobre el 
tema, Melanie Holcomb nos dijo que: "Much art of the Middle Ages suggests a 
keen awareness of the distinctive qualities and connotations of drawing. Medieval 
texts, however, offer no such information. There are many words that can mean 
drawing but none that signify it exclusively." 134 iComo podemos, entonces, 
definir el dibujo en el contexto medieval? - pregunta la autora del texto. Lo que 
pasa es que estamos acostumbrados a que, en los penodos subsecuentes a la 
Edad Media, "(...) the definition of drawing (...) is rarely questioned. In the Italian 
Renaissance the concept of 'disegno' made the meaning of drawing self-evident. 
The materials and the support distinguished drawing from painting." Esto, con 
todo, no es verdad para el dibujo medieval, donde "(...) the functions of drawings 
varied: they might be preparatory; formal studies; purposeful recordings of the 
material world of a kind that is usually associated with later draftsmen; 
commentary akin to textual addenda; or deluxe decoration akin to painting that 



Este tema es desarrollado, con criterios analiticos actualizados, en una reciente edicion critica 
sobre el famoso Portfolio de Villard de Honnecour: Barnes, Jr. Carl F. 2009. The Portfolio of Villard de 
Honnecourt. London: Ashgate. 

134 Holcomb, Melanie. 2009. Pen and Parchment: Drawing in the Middle Ages. New York: Metropolitan 
Museum of Art, 31 . Este texto integra el catalogo de una notable exposicion que se propuso una 
relectura de la riqueza y complejidad del dibujo medieval. El evento agrego, por primera vez, un 
notable acervo de dibujos raros de la Edad Media de toda Europa - seleccionados y comentados por 
catorce especialistas de renombre en el area. 
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places it within a medieval pictorial tradition" (Holcomb 2009, 32). Lo que 
distinguia el dibujo en la Edad Media derivaba de su efecto visual, que fue 
cambiando a lo largo del tiempo, del lugar del que provenfa y, particularmente, de 
las funciones especlficas que cumplia. 135 

Lo que se torna evidente, a medida que las investigaciones allanan este 
terreno, es que la dificultad que experimentamos en definir lo que es el dibujo (en 
considerar que el dibujo no fue siempre tal como lo conocemos hoy) no es, al 
final, tanto una dificultad como una imposibilidad. Podemos - y ciertamente 
debemos - intentar reconstruir esos significados, inventar dispositivos que nos 
aproximen de esos paradigmas (y protocolos) abandonados, pero eso tendra por 
resultado siempre un acceso de segundo grado. Esta es, por otra parte, una de 
las dificultades con las que se deparan los profesores en las escuelas de arte: 
i,c6mo promover la construccion de una relacion adecuada del alumno con la 
historia? - no solo apenas con los presupuestos teoricos sino tambien con la 
historia de las practicas y de los procedimientos tecnicos. Porque, mas que en 
otras areas, esta implica una cuestion problematicas, en la medida en que el uso 
que el artista hace frecuentemente de la historia (y el modo en que se relaciona 
con esta) es disperso, heterodoxo y muchas veces iconoclasta. Es mas, es 
precisamente por las practicas, o, mejor, por las comparaciones que efectua 
(entre las tecnicas y procedimientos que utiliza en su trabajo y las que la historia 
le revela - o sea, a traves de un proceso analogico que puede ir de la empatla al 
repudio -, es por estas comparaciones que el artista plastico (y el alumno de 
artes plasticas) establece ligaciones operativas con estos asuntos. Hay una 
cohesion que parece unir todas las practicas, aproximar todas las tecnicas - ya 
sea que tengan lugar en el dibujo o en otra area artistica. Con todo, es 
precisamente porque esos modos de hacer - compuestos por gestos y por 
secuencias de operaciones concretas - nos parecen tan proximos de los 



Nos encontramos hoy, probablemente, en un momento de crisis, de cierre de un ciclo, donde el 
dibujo - sujeto a las condiciones que abordamos antes, en el punto 1 .2 - adquiere nuevos 
significados y donde la definition de dibujo se encuentra en plena mutacion, recuperando alguna de 
esta topologia fragmentaria que caracterizaba el dibujo antes de la Edad Moderna. 
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nuestros, que necesitamos tomar precauciones en relacion a las liviandades que, 
frecuentemente, acompanan estos entusiasmos. La dificultad pedagogica esta en 
lo siguiente: esta concientizacion debera ser promovida sin eliminar o 
comprometer la fuerza afirmativa y productiva que ese entusiasmo siempre 
comporta - en el trabajo del alumno. De cualquier forma, los profesores de arte 
no siempre estan en la mejor posicion para hacerlo, porque, como refiere Carl 
Goldstein, "Many teachers continue to think in terms of the old opposition 
between the tradition and modernism and opt for the first, which they interpret, 
paradoxically, according to the second, in a fashion similar to that, say, of the 
Bauhaus."™ 6 Vaciadas de sus contenidos originales, esas figuras son tratadas 
como meros contenedores vacios, que mantendrian del sentido original solo la 
apariencia. Donde este equivoco se torna particularmente visible es, por eso 
mismo, en el terreno de la tecnica artistica. 137 Sobre este tema, James Elkins 
observa que: "The practices that are now called painting and drawing are entirely 
different than what they were in past centuries. (...)Renaissance painting was 
done in many stages, with each layer drying before the next coat, and the images 
were constructed: that is, planned in advance and brought to completion in a 
more or less systematic and deliberate manner. Different emulsions were used 
within a single painting (a typical sequence was tempera, followed by oil, and then 
glazes and varnish). Nowadays artists paint all at once, all prima (wet in wet), in a 
single thick coat. (...) The fact is that oil painting is a lost art several times over 
and what we call oil painting bears very little resemblance to what past centuries 
knew by that name." 138 Al nivel del pensamiento, de la problematica y de los 
temas del arte contemporaneo, notal Elkins "Modernism and postmodern have 
certainly brought radical changes"; con todo, "(...) it wouldn't be prudent to lose 
sight of the fact that the technique itself has also been lost, so that what happens, 



Goldstein, Carl. 1998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari to Albers. Cambridge, 
Mass.:Cambridge University Press, 298. 

137 Las tecnicas parecen poseer una especie de estatuto de comprension automatica, de 
extrapolacion que atraviesa las epocas y los significados, inmunes a las alteraciones de mentalidad. 
Con todo, como algunos autores - particularmente Leroi Gourhan - demuestran, nada es mas ilusorio 
y equivoco. 

138 Elkins, James. 2001 . Why Art Cannot Be Taught: A Handbook For Art Students. Illinois: University 
of Illinois Press, 72. 
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minute by minute, in the classroom is entirely different from what once 
happened." Lo mismo se comprueba en el caso del dibujo, donde la naturaleza y 
el sentido de las tecnicas se alteraron radicalmente, porque tambien el dibujo 
"(...) was also done in stages. The contemporary, post-Bauhaus way of drawing 
is intuitive, quick, and rule less; by contrast, drawing from the mid-fifteenth 
century to the mid-nineteenth century tended to be rather rigid, and it sometimes 
had its own sequences of steps and even its own specialized technical 
vocabulary." (Elkins 2001 , 73) 139 

No podemos tener la veleidad intelectual de acceder directamente a las 
formulaciones que caracterizan las posturas de otros contextos historicos y 
culturales. A pesar de la eventual familiaridad que esas tecnicas nos inspiran, la 
verdad es que cada epoca formulaba sus problemas de acuerdo a la realidad que 
las creaba. La incomprension de este hecho puede traducirse en efectos 
pedagogicos graves. Esta cuestion nos parece particularmente relevante para el 
presente tema de los metodos de aprendizaje del dibujo, dado que este es un 
terreno donde las equivalencias entre abordajes con origenes historicos 
diferentes tienden a ser formulados sin considerar el contexto que los origino y 
fundo. Cuando hablamos de pedagogia del dibujo artistico y de los metodos 
producidos para su ensenanza, la misma deberemos tener el mismo cuidado - y 
de forma redoblada, porque estamos comprometiendo, en este equlvoco, una 
comunidad particularmente vulnerable: la de los alumnos. No precaverse sobre 
esta cuestion tendera a producir falsas propuestas pedagogicas, abstractas y 
separadas de lo que debera constituir el nucleo de un proyecto pedagogico de 
educacion artlstica: los problemas reales y las practicas concretas de 
experimentacion. 



En suma, como Elkins concluye, sobre la cuestion de las tecnicas artisticas, es equivoco 
considerar que las cuestiones de este orden son, al contrario de las cuestiones teoricas, exteriores a 
esta problematica (que definen la practica contemporanea y el patrimonio historico). Si fuesemos 
rigurosos, en verdad: "Even though art departments advertise courses in 'Painting' and 'Drawing', what 
they mean is 'Painting since 1850', and 'Drawing since 1850'. Painting and Drawing belong on a list of 
lost or nearly lost techniques. " (Elkins 2001 , 73) 
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La mayor dificultad esta, con todo, en otro lugar. Es que la condicion 
contemporanea de la pedagogia de las artes encierra esta paradoja: el lugar de 
la historia en el aprendizaje de una determinada practica artlstica - su patrimonio 
disciplinar - debera ser promovido, en la experimentacion del alumno, de forma 
que, 1) por un lado, tenga presente que un profesor - como recuerda George 
Steiner - "(...) is no more, bur also no less, than an auditor and messenger whose 
inspired, then schooled, receptivity has enabled him to apprehend a revealed 
Logos, that 'Word in the beginning" 140 , y, 2) por otro lado, aprenda a lidiar con el 
hecho de que, como decia Gilles Deleuze, "la Historia es una introduccion al 
delirio, pero el delirio es, por su vez, la unica introduccion a la Historia". 

2. 

Las practicas de la ensenanza del dibujo artistico estan, en gran medida, 
apoyadas sobre procedimientos empiricos: se aprende a dibujar dibujando. De 
esto se sigue (como referimos en la introduccion) lo escaso de la documentacion, 
de los registros y de la bibliografia sobre esta parte tan relevante y esencial de la 
ensenanza del dibujo. El profesor tiende, asf, a asumir la responsabilidad 
integral, a traves de su practica pedagogica cotidiana, sobre la efectuacion de los 
contenidos (previamente definidos en los programas de las disciplinas) y, 
consecuentemente, la definicion de los metodos para la practica instructiva de 
esos contenidos. 141 Con todo, a pesar de que esta practica tiene contornos muy 
generalizado, la ensenanza del dibujo, como practica comun y como tecnica de 
educacion de la mirada, fue siempre fue acompanado por intentos de creacion de 
metodos sistematicos, frecuentemente presentados en forma de manual o libro 



Steiner, George. 2003. Lessons of the Masters. Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 3. 
141 Este punto de vista, curiosamente, incluso en una epoca caracterizada por la construccion 
exhaustividad de archivos documentales, es compartido por los discursos y reglamentos sobre la 
ensenanza de las practicas artisticas y, particularmente, del dibujo. En verdad, apenas existe una 
explicitacion de estos procedimientos pedagogicos cuando el profesor (y todo su trabajo critico de 
instruccion y acompanamiento) no esta presente. Este es el caso de los manuales de aprendizaje del 
dibujo. En este sentido, estructuralmente, estos manuales puede ser organizados en dos grandes 
grupos: ya se presentan como una prolongacion del contexto de la clase de dibujo o, 
alternativamente, como pasa en la bibliografia dirigida al autodidacta, se propone 'substituir' al 
profesor. 
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de dibujo (incorporando o no la figura de un instructor virtual y ausente). 142 
Algunos de estos textos, incluso siendo exteriores a las estructuras oficiales de 
ensenanza del dibujo, se tornaron referencias fundamentales para su practica 
pedagogica. 143 Sobre estos textos fueron consolidadas estrategias de 
ensenanzas y sus contenidos fueron fijados como saberes institucionales; 
algunos llegaron incluso a nuestros dias y ocuparon un lugar preponderante en la 
fundacion de diversos proyectos pedagogicos de dibujo artistico. 144 Esta herencia 
patrimonial, cuyo origen remonta ya a la tradicion del dibujo florentino del 
renacimiento, todavla parcialmente activa y operacional, se encuentra asociada a 
nombres concretos de la historia del arte y del dibujo. En la mayor parte de los 
casos, el origen de estos manuales esta generalmente asociado a experiencias 
pedagogicas concretas, e incide sobre practicas y experiencias consolidadas de 
docencia del dibujo. En otras palabras, los autores recurren, naturalmente, a la 
experiencia acumulada en cuanto profesores de dibujo. Sus autores (o, al menos, 
algunos de los autores) conocen los problemas presentes en la ensenanza 
artistica del dibujo, su problemas y dificultades. Tienen, en fin, un punto de vista 
sobre el dibujo, su practica y su historia, y pretenden inscribir su propuesta en 
esos cuadros (reaccionando o complementando la ensenanza). 

Recurriendo a las herramientas analiticas ciertas es posible identificar, 
con mas o menos rigor, las principales lineas genealogicas y los cortes 



Tal como acontece con algunas otras areas de la formacion artistica, especialmente el aprendizaje 
musical, no es posible disociar totalmente la produccion de manuales creados especificamente para 
el aprendizaje del dibujo de las bibliografias - o fuentes y referencias - producidos en el contexto de 
las instituciones escolares de educacion artistica; particularmente despues de la falencia del modelo 
academico de la ensenanza del dibujo artistico. 

143 Este no es el lugar de presentacion y analisis de los grandes textos y postura que fundaron y 
promovieron la ensenanza del dibujo y sus desventuras. Con todo, un trabajo reciente desarrollado en 
Espafia, en las dos ultimas decadas, bajo la coordinacion de Juan Gomez Molina y Lino Cabezas, ha 
organizado, de modo notablemente claro, el material critico sobre el dibujo que demuestra la 
enormidad de los territorios que lo alimentan (y que se alimentan de el), constituyendo asi un 
diversificado cuadro construido sobre propuestas y tendencias trans-disciplinares. En estos textos, 
particularmente con el trabajo de Juan Bordes, accedemos a trayectos que van de una tentativa 
aislada a la germinacion de los metodos de ensenanza y su encuadramiento en lo que podemos 
denominar una manualistica del dibujo. (Gomez Molina y otros., 1 995, 1 999, 2001 , 2002, 2005, 2007) 

144 Es notable que, en algunas de las escuelas de arte de los paises europeos del este, todavia se 
defiende este abordaje en la ensenanza del arte y del dibujo, fundada en los presupuestos 
dogmaticos de las academias ochocentistas. 
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epistemologicos mas relevantes que constituyeron el trayecto - o los trayectos - 
de una determinada disciplina o saber. Podriamos decir, asi, tal como ocurre en 
otras areas de la educacion artistica, que es posible, para el dibujo, elaborar una 
cartografla historica mas o menos pormenorizada que, a su vez, nos permita 
establecer aproximadamente el contexto que constituyen las condiciones del 
presente. Sin embargo, intentar comprender el dibujo y su ensenanza a traves de 
un inventario historico y de un modelo cronologico seria una operacion 
inconsecuente, porque tendria por resultado, menos la comprension y el 
diagnostico del presente, que una serie de ejemplos. Los problemas del dibujo 
atraviesan transversalmente su historia. Esto no significa que los contenidos 
oficiales, el componente artesanal y las tradiciones del hacer, no deban ser 
visitados y, eventualmente, reapropiados. Existen, con todo, muchos territories - 
algunos de los cuales, hasta hace poco tiempo, absolutamente exteriores al 
dibujo (los desarrollos de la denominada psicologla de la forma, la neurologfa, las 
nuevas tecnologias, etc.) - que acompanan (y muchas veces rivalizan con) - los 
contenidos considerados como especificamente disciplinares. Apenas una 
experimentacion abierta a nuevas territorialidades puede articular los contenidos 
que constituyen la realidad del dibujo y actuar creativamente sobre el presente. 
Este proceso, en permanente redefinicion, resulta de una compleja articulacion 
de nuevas experimentaciones y del descubrimiento experimental de nuevas 
posibilidades del dibujo. Promover un aprendizaje y una practica del dibujo 
implica organizar los contenidos de forma tal que pueda resultar de esta proceso 
el inicio de una construccion de criterios. 

En una obra, en muchos sentidos ejemplar, que constituye una referencia 
fundamental para la comprension de la historia social del dibujo - Learning to 
Draw: Studies in the Cultural History of a Polite and Useful Art 145 -, Ann 
Bermingham desarrolla un profunda y complejo analisis del dibujo entre fines del 
siglo XVI y principios de XIX. Este es concebido como una produccion cultural 



Bermingham, Ann. 2000. Learning to Draw: Studies in the Cultural History of a Polite and Useful 
Art. New Haven-London: Paul Mellon Centre BA. 
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especifica, pero puede tambien ser leido como un fenomeno socio-cultural mas 
vasto, que permitio la construccion de un nuevo contexto, donde el dibujo surgio 
como una disciplina que es, simultaneamente, una practica y un discurso. En su 
abordaje, Ann Bermingham desarrolla dos puntos cruciales para el tema del 
presente trabajo. Por un lado, presenta una genealogla de los metodos y 
manuales de dibujo (centrada en la Inglaterra de los siglos XVII y XVIII), donde 
demuestra que un fenomeno no puede existir sin las condiciones que le dan 
origen. Queda claro as! que el deseo de aprender a dibujar estuvo siempre 
asociado a un cuadro socio-cultural mas vasto y, consecuentemente, mucho mas 
complejo de lo que permite comprender la perspectiva disciplinar - o el mero 
dominio de la cuestion del dibujo (sea cual sea la comprension del mismo). El 
libro propone un analisis de diversos manuales y metodos de 
ensenanza/aprendizaje del dibujo y del modo en que se desarrollo esa 
genealogla -, esto es, lo que significaban (y lo que revelaban de los procesos de 
representacion del mundo en la epoca) esos abordajes. Por otro lado, la 
propuesta de la autora afirma - a traves de un camino que se consideraria poco 
adecuado para demostrar este hecho: los manuales y los libros de aprendizaje 
del dibujo -, que el dibujo es tanto una forma de ver como una forma de ceguera. 

Nos encontramos, hoy, ciertamente, muy distantes del universo que 
regulaba la representacion de la naturaleza y la funcion del dibujo en el siglo 
XVII: "(...) nature at this time was seen as a vast open book, bristling with forms, 
ciphers, and hieroglyphics to be deciphered. Scholarship consisted of being able 
to read these signatures as signs of resemblances. As a system of knowledge, 
resemblance was text based and cumulative in that it made erudition, or 
commentary and the study of commentary, its central focus. (...) Texts were 
deposits of knowledge that - like the marks themselves - also needed to be 
deciphered." (Bermingham 2000, 38) Con todo, a pesar de las distancias, 
tambien hoy, como siempre, "The manuals' techniques of representation are thus 
the means whereby social values become inscribed into art, and since the art 
they teach is illusionistic, they also become the ways in which social values 
become naturalized as images of nature. What the drawing books permit to be 
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represented and what they do not permit is important." (Bermingham 2000, 35). 
Estos manuales se centraban sobre el trabajo de representacion del cuerpo 
humano 146 y se fundaban en el concepto de imitacion. "As it emerges in these 
books, drawing is the means whereby one learns to imitate appearances by 
imitating the style of various masters. Another way of looking at this is to say that 
the drawing books' embrace of imitatio posits drawing as both an iconic and an 
indexical sign. Drawings represent both natural appearances and the style of the 
artist." A fines del siglo XVIII, segun la autora, ciertas condiciones de orden 
politico y social vinieron a alterar el contexto cultural y artlstico de forma 
significativa: "Sometime around 1800, a new type of drawing manual began to 
make an appearance in the shops. Unlike the older drawing books and 
compendiums, these manuals were largely devoted to landscape drawing, and 
they purported to teach it in a new progressive way. Rather than begin with 
lessons on human proportion or linear perspective, they immediately plunged the 
student into sketching landscape views. Their instructions were arranged so that 
students moved from easy examples to more complex ones, from simple 
compositions drawn in line to more elaborate compositions shaded in 
monochrome." (Bermingham 2000, 165) 

Estos metodos progresivos son, segun Bermingham, el slntoma de una 
alteracion radical de la mirada sobre el aprendizaje del dibujo y "(...) a new and 
rather sophisticated approach to drawing", no solo porque "(...) it imagines and 
addresses the amateur artist, and how in doing so it both recognized and helped 
to create a new market for amateur drawing", sino sobre todo porque representan 
una nueva manera de ver y producir 147 la construccion de las formas por el 
dibujo: "Because it could be treated in a sketchy and schematic way a la Gilpin 
and Cozens (...), landscape was easier for the beginner to manage." 



"To design a beautifully proportioned building or to represent a beautiful human figure was implicitly 
to create objects that manifested divine order, and thus had the power to improve civic life. The 
theoretical emphasis on ideal human proportion and the academic image of the 'beau ideal' join 
together morality and artistic beauty in a visual representation of virtue. (Bermingham 2000, 40) 
147 "The progressive method cannot be seen apart from the revolution that had taken place in 
printmaking in the late eighteenth century and which contributed to the explosion of illustrated books 
and artist's manuals in the nineteenth century." (Bermingham 2000, 167) 



192 



(Bermingham 2000, 166). En la medida en que estos nuevos abordajes 
pedagogicos inciden sobre la experiencia del proceso de dibujar (menos que en 
su producto final), es suprimido el rastreo de la proficiencia que caracterizaba los 
metodos anteriores, abriendose asi el camino para un nuevo publico. Ademas, 
desde el punto de vista del mercado, de la divulgacion de este tipo de producto y 
de sus efectos sobre la generalizacion de la practica del dibujo, "The progressive 
method is important for it marks a significant commercial intervention in the 
practice of drawing" (Bermingham 2000, 167) 

Estos metodos progresivos indican una alteracion significativa de 
mentalidad. La verdad es que, para nosotros, los metodos progresivos - al 
contrario de lo que ocurre cuando nos confrontamos con los metodos que se 
presentaban por cuadros organizados en categorias estables de imagenes, 
formas y procedimientos - nos parecen familiares e incluso actuales. 
Establecemos con ellos una relacion operativa y, comparativamente, los primeros 
nos parecen cerrados, limitados. No sirven, en fin, a nuestro proposito - que es, 
en ultima instancia, experimentar (lo mismo) para hacer diferente. Con todo, el 
proposito de unos y otros no era, efectivamente, muy diferente. En el exhaustivo 
analisis que Bermingham efectua sobre la obra de Henry Peacham, 148 la autora 
refiere que ya este autor "(...) does not really explain how to foreshorten a figure. 
Instead he attempts to explain the concept of foreshortening. (...) Such passages 
suggest that, as much as trying to teach drawing, Peacham was also trying to 
teach his readers a new kind of visual awareness, a way to see nature with the 
eyes of a draftsman. As significant then as his rudimentary instructions in drawing 
is the effort Peacham makes to teach his readers how to look at the world in 
terms of the artistic techniques for rendering it." (Bermingham 2000, 48). En 
efecto, esta observacion puede ser aplicada a todas las posturas pedagogicas 



Henry Peacham (c.1578-c.1643) fue el autor de un libra de dibujo titulado The Gentleman's 
Exercise, que en la tradicion humanista de autores como Baldesari Castiglioni (y su II Libro del 
Cortigliano publicado en Roma en 1528), se propone presentar un manual que tiene la forma de una 
guia para la construccion del verdadero gentleman. La singularidad de esta obra (y el exito editorial 
que constituyo en Inglaterra) reside en el hecho de haber introducido la practica y el aprendizaje del 
dibujo como parte estructurante de este proceso. (Bermingham 2000, 33-73) 
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con el honesto proposito de facilitar un acceso a la practica del dibujo - desde la 
epoca de Peacham hasta nuestros dias. 



3. 

En la misma obra, Ann Bermingham avanza la siguiente pregunta: ia 
quienes eran dirigidos los manuales y los libros de dibujo (de los siglos XVII y 
XVIII), esas tentativas de organizacion pedagogica para apoyar el aprendizaje del 
dibujo? La autora responde que estos manuales no eran, en la epoca, destinados 
a los autodidactas (a los curiosos amadores - miembros de la burguesfa 
ascendente, que construia, en la epoca, las practicas culturales de su nueva 
identidad social), ocupando estos, como mucho, una posicion meramente 
marginal; tampoco eran concebidos para apoyo de estructuras de ensenanza del 
dibujo (que, ciertamente, todavia no existian en estos lugares 149 ). Entre los siglos 
XVI y XVIII, una parte considerable de estos manuales eran oriundos de Venecia 
(unica ciudad-republica que posee en la epoca una academia de arte) y fue en 
Inglaterra que este tema tuvo un eco mayor (donde solo en el siglo XVIII aparecio 
la primera academia de educacion artlstica). Los manuales eran, en realidad, 
dirigidos a los propios artistas: "My own guess is that these books were intended 
primarily to train artists and that the amateur was a secondary consideration - 
more likely even a by-product of the manuals." (Bermingham 2000, 42). Repetir 
esta misma cuestion para el contexto contemporaneo puede ayudarnos a 
esclarecer algunas cuestiones sobre la naturaleza de esa bibliografia. iA quien 
esta hoy dirigida esta vasta literatura que, de una forma generica, podemos 
denominar manuales y metodos para la ensenanza y el aprendizaje del dibujo? 

En trazos generales, la bibliografia sobre el aprendizaje del dibujo se 
encuentra dividida en tres grandes areas. La primera esta constituida por los 
manuales de introduccion a la practica del dibujo, del genero 'hagalo usted 



'These books (...) were stimulated by a desire on the part of Venetian artists and others without 
academies (like the English) to learn academic methods. They coincide with the establishment of 
academies throughout Italy and Europe, and as titles like Scuola perfecta suggest, they appear to 
offer themselves as virtual paperacademies." (Bermingham 2000, 42) 
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mismo'. Este tipo de manuales cumple propositos muy limitados, 
circunscribiendose a una presentacion de los materiales, procedimientos y 
tecnicas generalmente asociados a la practica del dibujo. Salvo algunas 
excepciones, sus referencias son aridas, desprovistas de criterios consistentes y, 
sobre todo, alejadas de las cuestiones de problematizacion que el dibujo (y su 
practica) encierran. De una forma general, estos manuales sirven, generalmente, 
un objetivo pragmatico concreto: el dominio de una tecnica particular o el 
conocimiento de las especificidades de un nicho de mercado (como, por ejemplo, 
la ilustracion infantil o cientlfica, Manga, etc.). El segundo tipo de manual es el 
que revela el 'poder del dibujo', recurriendo a trucos de figuracion, 
pretendidamente sofisticados, apuntando a la produccion de efectos graficos 
apelativos. Estos manuales tienden a disponerse tematicamente (animales 
domesticos, paisajes marinos, bebes y ninos, retratos de familia y de amigos, el 
cuerpo femenino...) - y resultan de una simbiosis entre las categorias que en 
otras epocas organizaron el dibujo academico y el imaginario que caracteriza 
muchos agregados familiares - destinatarios principales de este tipo de producto. 
Para el aprendiz embarcado en este 'cul-de-sac' metodologico, los danos tienden 
a ser de tal forma definitivos - los vicios de la figuracion, las recetas de ejecucion 
grafica - que diflcilmente pasa, despues de ese tipo de experiencia, a otro nivel 
de formulacion del dibujo, diferente y mas complejo. El tercer tipo de manual - el 
que consigue articular la informacion asociada al 'conocimiento explicito' 150 , 
instrucciones claras, exposicion didactica del metodo que se propone trabajar, 
ejemplos adecuados y ajustado al contexto especifico del ejercicio, etc. -, son 
objetos raros. Estos manuales tienen siempre origen en una experiencia de 
docencia del dibujo: constituyen un registro - adecuado al medio escrito en que 
se presentan - organizado explicitamente para colmatar la ausencia del profesor 
a traves de una pormenorizada explicitacion de las instrucciones, ilustran los 
ejercicios con resultados obtenidos en contexto escolar, contextualizan 
teoricamente la practica - ilustrando el asunto tratado, a veces, con imagenes de 



Trataremos mas adelante, en los puntos 2.4 y 3.1 , las nociones de 'conocimiento explicito' y 
'conocimiento tacito'. 
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trabajos de artistas de renombre. 151 En suma, implican un esfuerzo de esclarecer 
la comunicacion de los mecanismos del 'conocimiento explicito' y de compensar 
la ausencia de los dispositivos de 'conocimiento tacito'. 

Retomando la pregunta antes formulada, nos parece evidente que 
delegar el destino de esta produccion en el dibujante amador y en el autodidacta, 
aislados en sus tentativas iniciales de practica del dibujo, no responde a nuestra 
pregunta. O, mejor, no es especialmente a ellos que se dirigen los manuales de 
dibujo (aquellos que se presentan como un abordaje serio del tema). Existe, 
naturalmente, un vasto mercado asociado a las curiosidades de las practicas 
amadoras y a los autodidactas. No obstante, estas ediciones presentan siempre 
abordajes tematicos simplificados, meros efectos graficos, tecnicas rudimentarias 
con resultados rapidos y asegurados. Ese mercado apenas consume un 
determinado tipo de manuales, basicos y, generalmente, muy poco exigentes 
(tanto al nivel de la formulacion como al de los contenidos). El otro tipo de texto, 
mas complejo, sofisticado y erudito, no es accesible a estas comunidades. Hay, 
efectivamente, un corte entre las obras dirigidas a los curiosos adidactas y las 
otras, mas raras o, al menos, menos frecuentes. Su destinatario no es, con todo, 
como ocurria entre los siglos XVII y XIX, segun la lectura de Ann Bermingham, el 
artista plastico. No es crelble suponer que un artista busque, actualmente, por 
iniciativa propia (salvo en algunos casos excepcionales, asociados 
probablemente a un trabajo especifico en que se encuentre comprometido), 
implementar su practica del dibujo a traves de una re-visitacion de los contenidos 
y procedimientos de la practica del dibujo que figuran en estas obras (en algunos 
casos con extremado rigor y eficacia). i,Cual es, entonces, el verdadero 
destinatario de estas ediciones? i,Estaran dirigidas a los alumnos de artes 
plasticas? La ensenanza del dibujo artistico, cuando se encuentra inscripta en 
una escuela de arte, esta encuadrada en un proyecto que define las llneas 
estructurantes de esa educacion artistica. O, al menos, es asimilada en una 



151 "The fact that drawing books end with examples of work by specific masters can be taken not as a 
preliminary step to academic training but as an end point in itself, that is to say as a demonstration of 
how to particularize and individualize the general ideal type. " (Bermingham 2000, 45) 
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estrategia pedagogica donde la conduccion del proceso experimental - la 
seleccion de los contenidos y los procedimientos experimentales - integran un 
abordaje definido o, al menos, conducido por el profesor de dibujo. No es 
probable que se abra lugar para una experimentacion mas o menos aleatoria en 
el exterior de las practicas tecnicas y artisticas de esta comunidad. 
Alternativamente, esta bibliografla puede estar destinada al propio instructor - y, 
a un nivel mas complejo del proceso pedagogico, al profesor de dibujo (al 'colega' 
anonimo, complice ultimo de la tarea de la ensenanza del dibujo). Muchos de 
esos manuales son, incluso si de forma oblicua o velada, dirigidos a los 
profesores de dibujo, a quienes tienen como tarea (y como profesion) la 
ensenanza del dibujo. Y muchos figuran, expllcita o implicitamente, en las 
referencias bibliograficas de los curriculos, en los procedimientos tecnicos o en 
los metodos forjados por eses profesores en sus clases. 

Uno de los problemas mas evidentes de los manuales para el 
aprendizaje del dibujo consiste en el desajuste que se constata entre los 
ejercicios que proponen y el perfil del destinatario - y, tambien, la compleja 
cadena de ocurrencias y de operaciones pedagogicas que caracterizan los 
escenarios reales de la ensenanza del dibujo. En otras palabras, un libro de esta 
naturaleza tiene la necesidad de organizarse en una presentacion inteligible - 
presentacion que tiende, historicamente (desde el siglo XVIII, como refiere 
Bermingham), a simular una progresion logica en el aprendizaje. Con el fin de 
producir este efecto, estos metodos proponen una grilla de desarrollo que, 
ademas de presentar una dimension temporal, propone frecuentemente un 
encadenamiento tematico que corresponde a una logica de precedencias - que 
dependen de las competencias que, progresivamente, son adquiridas en esa 
practica. O sea, el manual o el libro de dibujo simulan (y anticipan) un escenario 
pedagogico concreto - que, en realidad, no existe ni puede existir. En este 
sentido, propone una ficcion al lector practicante. No obstante, este tipo de 
propuesta necesita, en orden a obtener resultados, que se tenga la conciencia de 
que es, efectivamente, una ficcion. Ahora, el unico destinatario capaz de 
identificar tanto la ficcion como la razon que Neva a su produccion es el profesor 
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de dibujo. Lo que nos Neva a creer que el destinatario real de estas obras es el 
propio profesor, as! como que estas colman, como referimos antes, una laguna 
en la documentacion que funda la practica de la ensenanza del dibujo artistico. El 
nucleo de la cuestion no reside, por tanto, en la solucion presentada (esto es, en 
la respuesta a un enunciado especifico de este o aquel ejercicio de dibujo), sino 
en la capacidad que posee para metamorfosearse, cuando es integrado en un 
nuevo dispositivo para experimentacion del dibujo - inventado por el profesor y 
reinventado por el alumno que lo realiza. 

4. 

"As much as drawing is a way of seeing, it is also a form of blindness. " 
(Bermingham 2000, 34) Para ilustrar este juicio, Bermingham recurre a un 
analisis de la mirada que caracteriza al artista que es el personaje prncipal de la 
pelicula The Draughtsman's Contract de Peter Greenaway. Ahl, el talentoso 
dibujante Mr. Nheville, "(...) blinded by his faith in appearances, (...) fails to see 
the invisible plots that swirl about him. In the end, (...) The draftsman learns too 
late that there is more to knowing than merely representing what you see. His 
error, the film proposes, lies in his uncritical realism and his subsequent failure to 
probe beneath the surface of appearances, his blindness to other "options" 
equally real." (Bermingham 2000, 34) La pelicula muestra, de este modo, que el 
dibujo es, tano una forma de ver, como una forma de no-ver (una forma de 
ceguera). Al desarrollar procedimientos que se organizan como un sistema de 
percepcion del mundo (a traves del dibujo), todas las demas posibilidades (o 
percepciones) son excluidas. Esta realidad es particularmente evidente en los 
denominados metodos para el aprendizaje del dibujo. Los manuales de dibujo 
que transmiten estos metodos se presentan siempre como un modo de ver y de 
representar el mundo y sus formas, como un sistema para acceder al dibujo y su 
practica. Y es precisamente en cuanto 'punto de vista' que excluye todos los 
demas. Presentandose como 'el camino privilegiado, negara - por definicion - la 
legitimidad de otros accesos al dibujo y a su aprendizaje. El problema esta, como 
refiere Bermingham, precisamente en el hecho de que los manuales, o los libros 
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de dibujo, "(...) reveal the techniques of illusion and rationalize them as a series of 
schemata, but analysis of them shows that they produce partial, rather than 
comprehensive, ways of seeing. What cannot be rendered by a particular book's 
formula cannot be rendered at all and it literally falls out of the picture. In their 
reliance on formulas, the manuals teach their blindnesses as ways of seeing. " 
(Bermingham 2000, 34) 

Para un proceso de aprendizaje artistico, esto representa, naturalmente, 
un problema - y una incompatibilidad, porque un proceso de creacion en las 
artes implica procedimientos complejos. Y el dibujo artistico no es la excepcion. 
Como ya referia Gombrich: "(...) without a schema which can be molded and 
modified, no artist could imitate reality." 152 En otras palabras, el proceso de 
aprendizaje y experimentacion del dibujo implica, como aboradaremos mas 
adelante, la invencion de dispositivos (que incluyen procesos de subjetivacion, de 
reinvencion del sujeto) que solo pueden ser personales y, hasta cierto punto, 
construidos caso a caso. 153 Y, particularmente para las pedagoglas del dibujo en 
las artes plasticas, la cuestion es que: "Drawing and learning are so closely 
identified as to be almost synonymous." 154 Como observa Deanna Petherbridge, 
"The provisional and experimental potential of drawing make it the medium and 
trajectory of change, and an artist's individual development is most clearly 
promoted and charted through drawing. In this sense, every invention of new 
forms or means of expression through drawing constitutes an act of self-learning. " 
(Petherbridge 2010, 210) 

Las prescripciones o los esquemas operativos de caracter generico que 
figuran en los libros y en los manuales de dibujo se inscriben en una llnea 



Gombrich, Ernst. 1972. Art and Illusion: A Study in the Psychology of Pictorial Representation. 
Princeton: Princeton University Press, 146. 

153 La relacion entre el concepto de dispositive tal como es propuesto por Foucault, y el de diagrama, 
desarrollado en el analisis de Deleuze a partir de la obra pictorica de Francis Bacon, mereceria ser 
explorada. Nuestro proposito, con todo, incide estrictamente sobre la naturaleza del ejercicio de 
dibujo. Y, en este caso, es la nocion de dispositivo la que presenta un caracter operativo y didactica 
particularmente adecuada a nuestro tema. 

154 Petherbridge, Deanna. 2010. The Primacy of Drawing: Histories and Theories of Practice. New 
Haven-London: Yale University Press, 210. 
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genealogica definida hace mucho. Los esquemas presentes en las ediciones 
medievales que Servian de apoyo a la produccion de las corporaciones 
artesanales fueron los primeros registros que existen sobre este tema. 155 Con 
todo, no son apenas los libros de dibujo producidos durante los siglos XVI y XVII 
que experimentan este problema. Incluso los metodos mas 'progresivos' (para 
utilizar la expresion de Bermingham) - como el "A new method of assisting the 

156 

invention in drawing original compositions of landscape" de Alexander 
Cozens — , que parecen soslayar este problema a traves de un desarrollo 
dividido en fases, que incide tanto en los resultado como en los procesos 
implicitos en esa experimentacion, incluso esos metodos encierran una trampa 
similar, porque no dejan de proponer un esquema preliminar de clasificaciones 
que, ciertamente, chocaran con las exploraciones de los practicantes del dibujo. 

Existen, tendencialmente, en los metodos para el aprendizaje del dibujo, 
matices ideologicos que legitiman la ironia de Goethe o Steiner ("Goethe disse: 
'Quern sabe fazer, faz. Quern nao sabe fazer, ensina. ' E eu acrescento: "Quern 
nao sabe ensinar, faz manuals de pedagogia." WJ ). Con todo, un manual de 
dibujo puede ser, tambien, simultaneamente una forma de ceguera sobre el 
aprendizaje del dibujo, una herramienta para trabajar el acceso al dibujo 
(invirtiendo el aforismo de Ann Bermingham antes citado). O sea, si estos 
metodos son modos de ver de una determinada forma, rechazando a priori, en 
esa configuracion, todo lo que les es exterior (tornandose objetos futiles y algo 
ridiculos), tambien pueden funcionar como lentes, cuando son usados 
correctamente. Objetos interesantes y utiles, en el doble sentido del objeto: 
mecanismos para ver mejor (o para ver de una forma nueva), pero tambien 
objetos para ser vistos, para ver como estan hechos y, a partir de eso, buscar 
hacer otros mas convenientes (tal como un mero pedazo de vidrio puede 



Conforme refiere Carl Barnes Jr., no llego hasta nosotros ninguno de estos manuales medievales. 
Sin embargo, la literatura secundaria y los fragmentos que sobrevienen testimonian la existencia de 
estos manuscritos copiados y divulgados en el contexto de las corporaciones artesanales. (Barnes 
2009, 23-26). 

156 Cozens, Alexander. 2005. Nouvelle methode pour dessiner des paysages. Paris: Allia. 

157 Steiner, George. 2006. Elogio da Transmissao. Lisboa: D. Quixote, 70. 
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convertirse, si es trabajado de cierta forma, en un dispositivo de vision. 1 



Como refiere Bermingham, "The drawing book marks an important 
departure, for it encouraged an appreciation of drawing as a means of 
representing natural appearances and of expressing individual maniera; 
moreover, it did this while standardizing drawing techniques." (Bermingham 2000, 
47). Es cierto que un profesor de dibujo debera tener siempre presente la 
conciencia de la amenaza del riesgo prescriptivo que todo manual (o un metodo) 
encierra. Pero puede ser, en casos mas interesantes, una herramienta, un punto 
de vista sobre lo actual, lo contemporaneo - del aprendizaje del dibujo, pero 
tambien de la propia practica artlstica. Y tambien, sobre todo, una forma de decir 
lo que no puede ser dibujo (o, mas especlficamente, lo que no es una experiencia 
del dibujo). Con todo, la cuestion no es tanto negar, en los abordajes 
pedagogicos del dibujo, esa potencia bicefala, sino sobre todo saber si 
pertenece al presente - y si articula y reinventa - los problemas que lo 
constituyen. 

Ante un manual (o un metodo para el aprendizaje del dibujo), la cuestion 
no es tanto saber medir contablemente entre lo que da a ver y lo que escatima a 
la vision, sino saber decidir si lo que enuncia es, como refiere Deleuze 
(refiriendose al concepto de dispositivo en Foucault), saber si es del orden de lo 
actual: si sirve para promover una experimentacion cuyos problemas se inscriben 
en lo que es la contemporaneidad de la practica del dibujo. Y, en efecto, no es 
posible definir reglar a priori para realizar esta operacion: todo puede servir, todo 
puede ser integrado - desde que la eleccion sea correcta. Como escribio Hannah 
Arendt, "Seja como for, podemos recordar o que os romanos - o primeiro povo a 
encarar a cultura com a mesma seriedade com que nos a encaramos - achavam 
que uma pessoa cultivada devia ser: alguem que sabe escolher quais os 



Ya Proust decia, sobre los libros, que estos deben ser usados como lentes: si sirve para ver mejor, 
perfecto, si no, se busca otro. Proust, Marcel. 1987. A la Recherche du Temps Perdu, Le cote de 
Guermantes II. Paris: Gallimard, Biblioteque de la Pleiade, 327; citado por Deleuze en la pagina 160 
de su libro sobre Proust (Deleuze, Gilles. 1972. Proust y los Signos. Barcelona: Anagrama). 
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homens, as coisas e as ideias cuja companhia deseja frequentar, tanto no 
presente como no passado." 159 La relacion del dibujante con los contenidos y los 
procedimientos que constituyen los manuales debera ser exactamente esto: una 
companla elegida para la construccion del dispositivo de exploracion y 
experimentacion del dibujo. Un manual para el aprendizaje del dibujo no podra 
nunca constituirse como un modo de acceso al nucleo de lo que constituye el 
dibujo, porque la definicion de dibujo solo puede ser formulada en el propio acto 
de dibujar. No obstante, un manual puede ser usado como parte de un dispositivo 
para la reinvencion del dibujo. Si el papel de los ejercicios de dibujo evoluciono, 
pasando de una funcion que se fundaba en la reproduccion del modelo integrado 
en un sistema de referencias, a la idea de una progresion, donde el proceso de 
construccion de la representacion avanzaba a la par con la propia 
representacion, entonces podemos decir que lo que hoy caracteriza los ejercicios 
de dibujo es precisamente el hecho de que estos se centran en el propio proceso 
de construccion - en el cual la representacion desempena una funcion oblicua y 
siempre provisoria. En cuanto fundamento del aprendizaje del dibujo, esa es su 
fuerza y su imposibilidad. 



2.2b. Los ejercicios de dibujo: una practica exploratoria 
1. 

A mediados del siglo XIX, una nueva realidad historica obligo a la 
revision de las condiciones que definen tanto la concepcion de los objetos como 
los procesos de su produccion. Esto implico, como vimos antes 160 , una profunda 
transformacion de los cuadros productivos y de las respectivas formaciones 
profesionales. El dominio del dibujo paso a ser, desde entonces, relevante, no 
solo para las Bellas Artes, sino tambien para la formacion en las areas 



Arendt, Hannah. 1961 (2006). Entre o Passado e o Futuro: Oito Exercicios sobre o Pensamento 
Politico. Lisboa: Relogio D'Agua, 235. 

160 Este tema fue, en el ambito de la concepcion del dibujo, tratado en el punto 1 .1 . 
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genericamente denominadas- en la epoca - 'artes aplicadas'. Despues de que, 
en 1759, Rousseau enunciara en su Em/'/e 161 (que constituyo uno de los mayores 
exitos editoriales del siglo XVIII) los presupuestos teoricos sobre la educacion, el 
dibujo paso a ocupar progresivamente una posicion transversal a la vasta 
pluralidad de formaciones relacionadas con la concepcion y la produccion de 
objetos. Su funcion principal era proporcionar a los alumnos - a traves de una 
experimentacion propedeutica y pedagogicamente contextualizada - un mejor 
uso de las herramientas que les permitinan, mas tarde, trabajar autonomamente 
en el area profesional elegida. En los primeros momentos de ese nuevo contexto 
de formacion profesional, el dibujo era entendido sobre todo como un 
procedimiento tecnico para la representacion grafica y para la comunicacion de 
esos objetos (en el ambito de la respectiva cadena de produccion). Pero, a 
medida que avanzaba el siglo XX, el dibujo paso a ocupar un lugar cada vez mas 
significativo en cuanto instrumento para la comprension de los procesos 
asociados a la construccion de problemas y a la invencion de soluciones 
creativas. 162 Hoy, lo que el dibujo puede, o, mejor, aquello que proporciona en 
esos cuadros de aprendizaje, es un dato adquirido: considerado esencial, el 
dibujo integra hoy la globalidad de la formacion en estas areas profesionales. El 
dibujo es curricularmente relevante, y, probablemente, no podria ser de otro 
modo, dado que todos los curriculos tratan de practicas de naturaleza visual. En 
mayor o menor medida, con incidencia mas acentuada en esta o aquella 
cuestion, podriamos decir que el dibujo cumple funciones comunes a todos los 
cursos en las areas que han sido genericamente denominadas 'artes visuales' o 
'artes aplicadas'. Con todo, un analisis de los curriculos pedagogicos de las 



Conforme refiere ya Rousseau en 1759, en su clasico Emile "(...) yo quisiera que Emilio cultivase 
ese arte, no exactamente por el arte mismo, sino para tonar su ojo certero y su mano flexible, y, en 
general, es muy poco importante que sepa este o aquel ejercicio, en cuanto adquiera la perspicacia 
del sentido y el buen habito del cuerpo que se conquista con ese ejercicio (...) mi intencion no es tanto 
que el sepa imitar los objetos como que los conozca; prefiero que me muestre una planta de lado y 
trace menos bien el follaje de un capitel. Por lo demas, en ese ejercicio, asi como en todos los 
demas, no pretendo que mi alumno apenas se divierta solo. Quiero que se tome mas agradable para 
Emilio, participando siempre a su lado." (Rousseau, Jean Jacques. 1995 (1759). Emilio ou Da 
Educagao. Sao Paulo: Martins Fontes, 179-183.) 

162 Este tema del ejercicio de dibujo en el modernismo es desarrollado, con dados analiticos 
actualizados, en el libro de Goldstein, Carl. 1 998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari 
to Albers. Cambridge, Mass.:Cambridge University Press, 298. 
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areas en cuestion revela que este consenso es apenas aparente. En verdad, las 
funciones que el dibujo desempena ahl se encuentran banalizadas por rigidos 
parametros profesionales; cumplen objetivos muy precisos y comprenden, por 
esta razon, contenidos y procedimientos muy especificos - lo que tiene como 
resultado un entendimiento meramente funcionalista del dibujo y promueve la 
creacion de una red de fronteras estanque entre los diferentes usos del dibujo. 163 
Pero donde hay fronteras, tambien hay zonas transfronterizas, y el dibujo se 
alimenta, paradojalmente, tanto del centro de esos territorios extremadamente 
delimitados, como de la permeabilidad existente entre los mismos. 

Esto es particularmente visible en el dibujo de las artes plasticas. 
Tambien el caso especifico de la formacion en artes plasticas, el ejercicio del 
dibujo es considerado imprescindible para la configuracion del perfil profesional y, 
consecuentemente, de las competencias del artista. Con todo, al contrario de lo 
que pueda sugerir la actual tendencia a la uniformizacion de las posturas 
pedagogicas sobre el dibujo artlstico, la historia de la ensenanza del dibujo fue 
muy diversificada. En el transcurso de los casi cinco siglos de su existencia, esta 
ensenanza tuvo lugar en contextos considerablemente dispares: academias de 
dibujo y de bellas artes, atelieres de artistas, escuelas de artes y oficios, 
instituciones de educacion independiente, asociaciones de amadores, etc. 
Ademas de la diversidad de los contenidos que componian esas experiencia 
pedagogicas, tambien las presentaban contenidos diferentes las estrategias de 
su ensenanza 164 ; y, de la misma forma, los modos en que sus contenidos, 
objetivos y metodologias (con sus jerarquias y prioridades), fueron interpretados 
y presentados pedagogicamente, sufrieron numerosas transformaciones en ese 
perfodo. Sin embargo, a pesar de la diversidad de posturas y versiones de 
ensenanza del dibujo (y sobre las cuales tenemos apenas acceso a fragmentos), 
estuvo siempre presente un dispositivo que atravesaba transversalmente todas 



No esta fuera de lugar hablar de una comprension corporativa del dibujo - que solo recientemente 
comienza a ser cuestionada, sobre todo si tenemos en cuanto los trabajos teoricos y analiticos que 
nos llegan de la Arquitectura y del Diseno. 

164 Conforme confirman los estudios de Nikolaus Pevsner (1940), Arthur Efland (1989) y Carl Golstein 
(1998) sobre la historia de la educacion artistica de las bellas artes / artes plasticas. 
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esas practicas: los ejercicios de dibujo. Sea cual sea el lugar a partir del cual 
tiene lugar la practica del dibujo - y, particularmente, su practica pedagogica -, 
es a traves del ejercicio o, mas precisamente, de los ejercicios, que se verifican 
los procedimientos pedagogicos mas adecuados para fundar el aprendizaje de 
esas practicas. 

2. 

Practicar es un verbo imprecise Porque, como senala Yves Michaud, 
puede querer decir "(...) comme on I'entend quand on parte de la pratique d'un 
sport ou de celle d'un passe-temps, faire certaines choses, mener certaines 
activites, en suivant plus ou moins bien certaines regies caracteristiques de 
I'activite en question. La pratique peut avoir differentes finalites: des fins 
d'apprentissage (...), des fins de culture, de loisir, de plaisir, ou de subsistance." 
165 La calidad de cualquier practica, refiere Michaud, resulta de la consistencia de 
los procedimientos que prepara "Le plus ou moins bon suivi des regies fait la 
qualite de la pratique: celle-ci sera dite, selon les cas, amateur, eclairee, 
confirmee." (Michaud 1999, 20). 

En un contexto mas amplio, todo aprendizaje pasa, de diferentes formas, 
por el ejercicio. Intentaremos, para esclarecer esta cuestion, identificar algunas 
de las cuestiones que caracterizan los contextos pedagogicos de preparacion 
para una determinada area profesional (cuya existencia implique, 
estructuralmente, la dimension de la praxis). En el ambito concreto de la 
formacion artistica, Etienne Souriau define el ejercicio a partir de su naturaleza y 
propositos, lo define como: "(...) action ayant pour but I'apprentissage, et utilisee 
pour la formation d'un artiste ou d'un ecrivain : exercice de style, exercice pour 
delier les doigts au piano, exercices a la bane pour la danse, etc." 166 ks\, la 
particularidad del ejercicio consiste en su capacidad para aislar determinadas 



Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et reflexions sur les ecoles d'art. Nimes: 
Jacqueline Chambon, 20. 

166 Souriau, Etienne. 2004 (1990). Vocabulaire d'esthetique [org. Billig, Joseph]. Paris: Presses 
Universitaires France, 704. (Exercice) 
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problematicas, de forma tal que se propicie su tratamiento (aprendizaje) eficaz: 
"L'exercice a pour particularite de detacher dans I'activite global de I'artiste 
certains actes particuliers et de les faire travailler separement, souvent par 
repetition. C'est par les exercices qu'on arrive a surmonter les difficultes, a 
pratiquer un art avec aisance, et aussi qu'on s'entretient pour ne pas perdre le 
niveau acquis." (Souriau 2004/1990, 704). 

Considerando el ejercicio como instrumento dirigido a la adquisicion de 
una practica performativa, Alain, en un texto de inicios del siglo XX, ubica el 
ejercicio en el contexto inequivoco de una practica simulada que precede la 
accion real: "Action qui a pour fin de se preparer a une action reelle. Je fais des 
gammes, afin de pouvoir jouer une sonate. J'apprends I'escrime, afin de pouvoir 
combattre. J'apprends I'anglais en vue de parler avec d'autres qu'avec le maitre 
d'anglais. II est compris dans l'exercice que I'on y divise les difficultes, en 
separent un mouvement de tous les autres. On ne s'exerce jamais qua faire ce 
qu'on veut, par exemple allonger le bras, lancer le poing, courir." Para el autor, 
esta practica es indisociable de la experiencia y depende de un acto de voluntad : 
"L'experience fait voir qu'on arrive pas du premier coup a faire ce qu'on veut ; le 
dessin en est un exemple etonnant ; car, tant qu'on dessine mal, on ne cesse pas 
de juger qu'on ne fait pas e qu'on veut. II ne suffit pas de vouloir tracer un cercle 
pour le tracer en effet. L'exercice est done une grande partie de I'art de vouloir." 
167 Esta estrecha relacion entre la capacidad apreciacion y el acto de la voluntad 
esta tambien siempre presente en el dibujo, porque el dibujo es, antes que nada, 
una practica. Y el aprendizaje de una practica es, en cierta medida, tautologico: 
se aprende practicando, se desarrolla por placer. Para Alain esta fuerza 
contenida en el ejercicio y fundada sobre la voluntad se manifiesta de forma 
evidente en el caso del dibujo: "Le dessin en est un exemple etonnant ; car, tant 
qu'on dessine mal, on ne cesse pas de juger qu'on ne fait pas ce qu'on veut. II ne 
suffit pas de vouloir tracer un cercle pour le tracer en effet. L'exercice est done 
une grande partie de I'art de vouloir. " (Alain 1 989/1 958, 1 057) 



Alain. 1989 (1958). Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1057. (Definitions: Exercice) 
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El contrato de su aprendizaje implica siempre una clausula fundamental, 
consensualmente presente en todas las versiones del aprendizaje del dibujo (ya 
se trate de metodos de ensenanza, manuales de aprendizaje, opiniones de 
profesores o de autores relacionados con el estudio del dibujo): el dominio del 
dibujo y, consecuentemente, el acceso a lo que tiene de singular, solo puede 
tener lugar a traves del ejercicio del acto de dibujar, en cuanto experiencia 
regular e intensiva. Este es considerado un punto establecido para la eficacia y el 
exito del proceso - tal como ocurre en cualquier otra practica. Y si esa actividad 
implica, por naturaleza, continuidad y persistencia, necesita, en contexto 
pedagogico, organizarse de forma relativamente estructurada, organizando 
momentos bien definidos de delimitacion de los contornos experimentales que 
permitan, hasta cierto punto, acceder a una determinada problematica y, una vez 
atingidos los objetivos de esta, pasar al problema siguiente. Este proceso implica 
naturalmente la incorporacion, por parte del alumno, de experiencias distintas - 
de atencion, agilidad, disponibilidad y rigor. Como prevenia John Ruskin, en 
1857, en el prefacio epistolar a su 'metodo': 

"Do not, therefore, think that you can learn drawing, any more than a new 
language, without some hard and disagreeable labour. But do not, on the other 
hand, if you are ready and willing to pay this price, fear that you may be unable to 
get on for want of special talent. It is indeed true that the persons who have 
peculiar talent for art, draw instinctively, and get on almost without teaching; 
though never without toil. (...) But I have never yet, in the experiments I have 
made, met with a person who could not learn to draw at all; (...) Supposing then 
that you are ready to take a certain amount of pains, and to bear a little 
irksomeness and a few disappointments bravely, I can promise you that an hour's 
practice a day for six months, or an hour's practice every other day for twelve 
months, or, disposed in whatever way you find convenient, some hundred and 
fifty hours' practice, will give you sufficient power of drawing faithfully whatever 
you want to draw, and a good judgment, up to a certain point, of other people's 
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work: of which hours if you have one to spare at present, we may as well begin at 
once. 

Frecuentemente, el ejercicio de dibujo es concebido y presentado (sobre 
todo en los metodos tradicionales academicos de ensenanza del dibujo artlstico) 
como una pregunta a la cual el alumno debera responder - una vez instruido con 
los contenidos y los procedimientos que le fueron proporcionados en el curriculo 
de la disciplina. Es mas, cuando el ejercicio de dibujo (y su enunciado) es 
presentado en estos moldes, la experiencia del dibujo se encuentra 
comprometida. En efecto, no Mega, no Mega a ser un problema. iComo puede, 
entonces, configurarse el ejercicio de dibujo como una herramienta para 
implementar la experimentacion del dibujo (a traves de su practica)? 

Los ejercicios de dibujo constituyen los momentos de esclarecimiento de 
cambio de los contenidos a tratar, marcando topologicamente no solo una 
estrategia de ensenanza, sino tambien los momentos de un aprendizaje. Poseen 
as! la cualidad de una cartografia efectivamente compartida entre el profesor y el 
alumno. Constituyendo la practica del dibujo la propia fundacion de los ejercicios, 
estos incidiran, necesariamente, sobre la representacion del objeto. Con todo, 
esta representacion es una nocion plural y compleja que configura, para el 
dibujante, una esfera de sentidos que integra las dimensiones multiples que, 
segun Fernando Gil, la caracterizan: la representatividad, el contenido 
informative la eficacia, la construccion. 169 Esta dimension es permanentemente 
redefinida, con cada generacion, con cada obra. El conjunto de los ejercicios 
constituye la "mise-en-relation" de los contenidos. Mas que un programa, mas 



Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd. {LETTER I, On 
First Practice) 

169 "Assim, entender-se-a representagao - aquilo a que se chama relagao de representagao, 
compreendendo os quatro grupos de problemas (a representatividade, o conteudo informativo, a 
eficacia, a construgao) - de maneira mais ampla (e mais equivoca) do que o faz a filosofia da 
consciencia (...) Nao se considerara a representagao como, exclusivamente - nem essencialmente -, 
a presenga, no sujeito, do teor significativo dum pensamento, duma imagem, duma recordagao, duma 
percepgao. Pelo contrario, e na sua relagao com urn representado, em principio exterior, que a 
representagao nos interessara, e ate no que se refere a sua construgao." Gil, Fernando Representar 
(Enciclopedia Einaudi, 41-Conhecimento, 11-51) 
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que un currfculo de una disciplina, son el camino a traves del cual los temas del 
dibujo son (o no) tratados. En este sentido, un conjunto de ejercicios (cuya 
existencia real solo se confirma en su realizacion por los alumnos) constituye el 
contorno efectivo del territorio que se trabaja. Los ejercicios son una especie de 
entidades modulares que (explicita o tacitamente) proponen un trabajo sobre los 
contenidos del dibujo, constituyendo los picos visibles de un cuadro pedagogico 
mas vasto. La amplitud de su tema es inmensa, y debera, eventualmente, 
permitir una exploracion que, en la extremidad de las definiciones mas ortodoxas 
del dibujo, permita nuevas configuraciones de su territorio. Solo este horizonte 
experimental puede, en ambiente pedagogico, fundar la practica del dibujo fuera 
de las amenazas prescriptivas y ortopedicas que rondan cualquier propuesta 
pedagogica. Y, en ultima instancia, confirmar la consistencia, la pertinencia y la 
actualidad de la formulacion inicial. Una estrategia pedagogica que niegue la 
existencia de estos ejercicios de dibujo y que insista, exclusivamente, en una 
replicacion de modelos, puede comprometer el propio aprendizaje y el acceso al 
dibujo, dejando, probablemente, danos irreversibles (porque sabemos como es 
raro el retorno voluntario de un alumno al lugar de una experiencia negativa o 
esteril). En efecto, la gran mayoria de los ejercicios en la ensenanza del dibujo 
artistico no aspira a alcanzar su propio desenlace. Esto se debe a que un buen 
ejercicio, un ejercicio eficaz, funciona sobre todo como un sistema de andamios. 
Al fin de la realizacion del ejercicio de dibujo, cuando, finalmente, el andamio es 
retirado, deja atras una construccion, algo nuevo, a veces insolito - una 
experiencia que pertenece ahora exclusivamente a quien la atraveso. 170 Muchos 
entre ellos pueden ser ejecutados con medios tecnicos rudimentarios, y, a veces, 
la propia solucion ni siquiera existe: es apenas una version entre otras. En otros 
casos, el objetivo del ejercicio no es encontrar la solucion, sino solo conducir su 



Un ejercicio de dibujo incide siempre sobre una determinada problematical se organiza, como 
veremos mas adelante, como un dispositivo cuya configuracion solo es perceptible cuando es 
activado por el alumno (precisamente porque implica la perception del alumno). Esto es evidente, 
sobre todo, para los estratos mas avanzados de un aprendizaje del dibujo. Con todo, incluso para la 
adquisicion de los rudimentos instrumentales, es importante no despreciar este hecho - y subvalorar 
la capacidad y la inteligencia creativa que un alumno de artes plasticas posee, incluso en el inicio de 
su formation, para comprender lo que constituye el problema presente en un ejercicio de dibujo. 
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busqueda. Reconocemos un problema (su pertinencia y su consistencia) cuando 
nos debatimos con el, no por conocer su solucion. Por este motivo, muchos de 
los ejercicios propuestos en ambiente pedagogico pretenden principalmente 
ayudar a la mejor comprension de los problemas implicitos en el dibujo. Esto se 
debe a que, en el dibujo, lo que importa no es tanto la construccion de la 
solucion, sino la tentativa de construir, des-construir, deshacer. Y, en los 
ejercicios, al contrario de lo que pueda parecer, el deshacer precede al hacer. El 
pensamiento del dibujo es precedido por la practica del dibujo. Pero este proceso 
requiere una practica. Pensar a traves del dibujo requiere una practica dibujada. 

3. 

Mas adelante intentaremos mostrar la naturaleza paradigmatica del 
ejercicio de dibujo. Para tal efecto, importa caracterizar la nocion de paradigma, 
distinguiendola de la nocion de ejemplo - y, en consecuencia, de copia. 
Respondiendo a una pregunta, en un debate que tuvo lugar en torno a una 
conferencia titulada 'What is a paradigm ?', Giorgio Agamben afirmo que 
necesitamos usar ejemplos porque queremos entender las cosas - y porque 
somos ignorantes : 

"(...) Audience: I'm still fascinated by the table which is not a table, which 
is beside itself, and I'm wondering if the relation between the table and its 
knowability is similar to that of the table and our ignorance. " 

"Agamben: It is because we are ignorant and trying to understand the 
table that we have to employ examples." 171 

La nocion de ejemplo o, mas exactamente, la capacidad que una cosa 
encierra para tornarse inteligible es el punto de partida para la elucidacion de la 
idea de paradigma (que constituyo el tema de la referida conferencia). El ejemplo 



Este fragmento esta retirado de un debate que siguio a una conferencia de Giorgio Agamben en la 
European Graduate School EGS (Suiza, 2002), denominada "What is a Paradigm". 
(http://www.egs.edu/faculty/agamben/agamben-what-is-a-paradigm-2002.html.) 
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es una nocion central en la ensenanza de cualquier practica artistica. Con los 
riesgos que el procedimiento implica - y no siendo este el lugar para desarrollar 
este tema, particularmente complejo -, no podemos dejar de senalar, con todo, 
algunas cuestiones en torno a la naturaleza de la nocion de paradigma - tal como 
es definido por Agamben - en cuanto vehlculo para la comprension de la 
naturaleza de los ejercicios de dibujo. 

En la ensenanza del dibujo, el ejemplo es indisociable de la copia. La 
nocion de copia - en su articulacion con la idea de mimesis y de modelo - ocupo, 
como Carl Goldstein lo demuestra, un lugar central en la configuracion de la 
ensenanza artistica en occidente. Este procedimiento, "Copying the works of the 
masters and antique sculptures was in any case, in Renaissance theory, a means 
of confronting an ideal. And practice seems to have agreed substantially with 
theory; beginning artists copied works by the masters as an introduction to the 
ideal, and older artists continued making copies as a way of refreshing their vision 
of the ideal by returning to its source in the masterworks of the past." (Goldstein 
1996, 119). El trabajo sobre la copia se encontraba directamente relacionado con 
la incorporacion del ejemplo, o sea, realizar una copia significativa "(...) namely, 
so that the power of the original, once tapped in the copy, would be magically 
transmitted to the copyist's own works. Or, to put it more simply, in order to enter 
into the thing behind masterpieces." (Goldstein 1996, 130) 

Tambien en el area del dibujo, una gran parte del trabajo pedagogico del 
dibujo se fundaba en el uso del ejemplo, particularmente a traves de la practica 
de la copia, en particular la copia de los dibujos del maestro/profesor. Hoy puede 
parecernos extrano o anacronico ese uso de intensivo de la copia en el 
aprendizaje del dibujo. 172 Ese procedimiento estaba ligado, entre otras cosas, a 
la inexistencia de acervos de dibujo disponibles para ese efecto. 173 Existian, sin 



Aunque, de hecho, quien dibuja tiene plena conciencia de las funciones precisas que desempena 
el procedimiento de la copia en el aprendizaje del dibujo. 

173 Existen registros de estos acervos de dibujo en la academia de los Carraci: We know that drawings 
were being collected by artists at this time and that the Carracci Academy had a collection of Old 
Master drawings, so presumably drawings were valued as lessons to be learned. (Berminham 2000, 
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embargo, algunas excepciones, tales como revela el inventario de la venta de la 
coleccion de dibujos de Rembrandt que llego hasta nosotros 174 , o los testimonios 
de la coleccion de dibujo y pintura de Rubens (que frecuentemente 'corregia', en 
los originales, los dibujos de antiguos maestros). El proceso frecuentemente 
consistla en la utilizacion de sus reproducciones en gravados. Con todo, esta 
mediacion implicaba una perdida considerable de las cualidades de un dibujo, 
llevando a la imagen a ganar otras caracteristicas distantes de las que realmente 
eran importantes para la leccion de dibujo. En la medida en que el dibujo es una 
practica, su aprendizaje esta necesariamente fundado sobre algunos metodos de 
perfeccionamiento. La copia cumplla, por este motivo, una funcion precisa. A 
pesar de eso - identificar, incluso por aproximacion, algunas de las cualidades 
procesuales del acto de dibujar -, la copia es entendida, por muchas culturas, de 
modo mas claro que por la nuestra, heredera de los presupuestos del 
romanticismo. En la China antigua, en la Italia Renacentista, en la Inglaterra del 
siglo XVIII, al principiante eran dados ejemplos de obras maestras para copiar. 
No era por acaso que, hasta el siglo XX, una gran parte de la practica del dibujo - 
y, consecuentemente, el modo en que esa practica se organizaba en ejercicios 
de dibujo - se fundaba en la idea de copia (Goldstein). Con la copia se pretende 
promover el dominio de los medios del dibujo a traves de la identificacion critica 
de las distancias entre la experiencia del dibujo que constituye el original y el 
sucedaneo que es el resultado del trabajo copiado. Este proceso es fundamental, 
no importa cual sea el fin que se busque con el dibujo. Otro objetivo de esa 
operacion de ejecucion humilde de copias es que el estudiante pueda ver, por si 
mismo, donde erro. En caso de que haya cometido un error de juicio en cuanto a 
la dimension, la forma, la tecnica, etc., este proceso le permite que ese hecho 
resulte evidente. 175 En la relacion que un ejercicio de dibujo tiene con sus 
contenidos (disciplinares, tecnicos, procesuales) y en el modo que los convoca y 



45). Ya anteriormente el tema es abordado en los estatutos, de 1653, de la academia florentina de 
Giorgio Vasari, la Accademia del disegno (Pevsner 1999, 225-231). 

174 Schama, Simon. 1999. Rembrandt's Eyes. London: Allen Lane. 

175 Esta nocion de copia es, naturalmente, un tema que implicaria un desarrollo extensive asi como 
un analisis de su relacion con otra herramienta pedagogica fundamental: el ejercicio de dibujo. En el 
presente trabajo, solo este ultimo tendra algun desarrollo, en el punto siguiente. 
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los encierra en el contexto estricto de un enunciado, esta cuestion del ejemplo es 
crucial. El tema es muy vasto y complejo y aqul nos interesa apenas tratar un 
punto preciso: la importancia de la nocion de ejemplo. 

Con todo, el paradigma no coincide exactamente con el ejemplo ni con el 
modelo. Souriau advierte: "Le paradigme n'est done pas un modele. II n'est pas 
non plus, rigoureusement, un exemple, car II n'est pas un cas cite pour illustrer ou 
faire comprendre une idee et representatif d'un ensemble de cas analogues deja 
existants, dont it serait un exemplaire quelconque, plus ou moins typique. Le 
paradigme est un cas revelateur, serait-il unique en son espece, parce qu'un 
principe installateur s'y manifeste avec une intensite particuliere." 176 En 
determinado momento de la conferencia sobre la nocion de paradigma, Giorgio 
Agamben refiere, en relacion a la definicion de paradigma, Aristoteles dice: "(...) 
that the paradigm, the example, does not concern a part with respect to the 
whole, nor the whole with respect to the part, it concerns a part with respect to the 
part. Agamben explicita que esto significa que el paradigma "(...) does not move 
from the particular to the universal, nor from the universal to the particular, but 
from the particular to the particular. In other words, we first have deduction which 
goes from the universal to the particular, we have induction which goes from the 
particular to the universal and then the third we have the paradigm and the 
analogy which go from the particular to the particular." (Agamben 2002) 

En otro punto del referido debate, Agamben esclarece: "The paradigm is 
a part, a fragment of the whole, excluded from the whole in order to show its 
belonging to it. In a way the fragment could be as a kind of paradigm for the 
whole. When a fragment pretends to be more than itself, hints to a more general, 
infinite dimension, perhaps the fragment could act as a kind of paradigm for the 
whole. (...) It's a singularity which in some way stands for all the others. I try to 
show it's an element of the set which is withdrawn from it by means of the 
exhibition of its belonging to it. This is the strange movement of the example. " En 



176 Souriau, Etienne. 2004. Vocabulaire d'esthetique [org. Billig, Joseph]. Paris: Presses Universitaires 
France. (Paradigme, 1108). 
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un texto posterior, elaborado a partir del tema de esta conferencia (editado en 
Italia en 2008) 177 , Agamben define las principales llneas que caracterizan la 
nocion de paradigma. Para la cuestion del ejercicio de dibujo, las llneas mas 
relevantes son las siguientes: 

- El paradigma es una forma de conocimiento que no es ni intuitiva ni 
deductiva, sino analogica, moviendose de singularidad en singularidad. 

- Neutralizando la dicotomia entre lo general y lo particular, el paradigma 
substituye la logica dicotomica por un modelo analogico bipolar. 

- El caso paradigmatico se constituye como tal suspendiendo y, al mismo 
tiempo, exponiendo su pertenencia al conjunto (al cual pertenece), de tal 
forma que ya no es posible separar, en esa operacion, la ejemplaridad de 
la singularidad. 

- No existe, en el paradigma, un origen o un arje: cada fenomeno es el 
origen, cada imagen es arcaica. 

- La historicidad del paradigma no esta en la diacronia ni en la sincronia, 
sino en la intercepcion de ambas. 

Tal como ocurre con el paradigma, tambien los ejercicios de dibujo - 
propuestos fragmentariamente - no son ni diacronicos ni sincronicos. <LQue lugar 
pueden ocupar, asi, en el contexto de un proyecto de educacion artlstica? - o, 
mas exactamente, en el interior de una estrategia pedagogica? ^Cual es su 
relacion con el cuadro general de contenidos que constituyen la fundacion de esa 
estrategia? Cuando se trata de un contexto formativo estrictamente tecnico - 
como ocurre con el papel del dibujo en el ambito, por ejemplo, de un curso de 
ingenieria -, es posible establecer un diagrama rudimentario capaz de relacionar 
un ejercicio de dibujo con un determinado contenido tecnico. La relacion es aqui 



Agamben, Giorgio. 2008. Signatura Rerum, Sul metodo: Che cos'e un paradigma?. Torino: Bollati 
Boringuieri, 32-33. 
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simultaneamente deductiva (a partir de los contenidos) e inductiva (a partir de la 
realizacion del enunciado del ejercicio). En otras palabras, el tema coincide con 
su ejemplo. Pero si la ensenanza del dibujo en el exterior del territorio artistico 
puede ser, todavla hoy, estructurada a partir de procedimientos fundados sobre 
una logica de enumeracion exhaustiva de casos individuales donde la relacion es 
determinada por lo que acontece "(...) between a plurality of singular objects or 
between a singular object, and the general principle or law which is exterior to it 
(...)" (Agamben 2002) 178 , para la ensenanza del dibujo artistico se torna evidente 
que recurrir a una estructura que delega al ejercicio un papel ejecutivo para pasar 
un determinado contenido, no tiene posibilidades de alcanzar una verdadera 
dimension experimental, dado que la razon del ejercicio de dibujo no es, nunca, 
desempenar ahl la funcion ultima de un proceso deductivo (que va de lo general 
a lo particular). 179 . Sin embargo, no puede ser tampoco al contrario, dado que 
seria ilusorio depositar sobre el ejercicio de dibujo la responsabilidad de inducir, a 
partir de aquella experiencia aislada, contenidos y procesos pedagogicos (de lo 
particular a lo general). 180 

En efecto, los ejercicios de dibujo que producen resultados eficaces 
tienen poco que ver con un experimentalismo desreglado o con su opuesto, el 
cumplimiento prescriptivo de acciones (como mantener distancias, proporciones, 
relaciones entre formas...). Se trata, antes, como refiere Manuel Castro Caldas, 
de retirar "(...) do que e de todos o que pode ser so meu, mas que so pode ser 



Mas adelante, en la conferencia, Agamben cita a Victor Goldschimdt, un notable historiador 
trances especializado en filosofia griega que, en un texto de 1947, explica que "(...) in the paradigm, 
the generality or the idea does not result from a logic consequence by means of induction from the 
exhaustive enumeration of the individual cases. Rather it is produced by the comparison by only one 
paradigm, one singular example, with the object or class that the paradigm will make intelligible. The 
paradigmatic relation does not occur between a plurality of singular objects or between a singular 
object and the general principle or law which is exterior to it, the paradigm is not already given, but 
instead the singularity becomes a paradigm - Plato says it becomes a paradigm by being shown 
beside the others. " 

179 No siendo inductivo ni deductivo, el proceso de conocimiento es, estructuralmente, analogico - 
moviendose de singularidad en singularidad. Y constituyendose como tal suspendiendo y exponiendo 
al mismo tiempo su pertenencia al conjunto (al que pertenece), de tal forma que ya no es posible 
separar, en esa operacion, la ejemplaridad de la singularidad. 

180 Lo que no significa que esto no ocurra frecuentemente. No solo en escuelas de arte como, sobre 
todo, en la vasta bibliografia que el mercado dispone para el aprendizaje del dibujo. 
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meu enquanto eu transito pela ideia. Ensinar este desenho e fazer compreender 
- levar o corpo a compreender - a diferenga entre o 'karma' da convengao e a 
exigencia de uma compreensibilidade constru'tda. Isto em vez daquilo, mais 
depressa por aqui do que por ali, prescindir, seleccionar, escolher, pensar. " 181 

Tal como el paradigma, el ejercicio de dibujo artistico encierra, en el 
ejemplo, simultaneamente el caso unico y la clase (de contenidos, de 
herramientas) a la que pertenece. Su naturaleza no puede ser hoy, como ocurria 
en la ensenanza del dibujo academico, un movimiento de lo general a lo 
particular (deductivo), pero no puede ser tambien, debido a la propia naturaleza e 
la intencionalidad del acto instructive un movimiento de lo particular a lo 
particular. Ya cerca del fin del debate que siguio a la conferencia antes referida, 
alguien pregunta "Where does the paradigm break down?", a lo que Agamben 
responde: "This depends on the ability of the author to find and create the good 
paradigm. It's not given: in order to make a good investigation you have to find 
the paradigm which functions." (Agamben 2002) Como un profesor de dibujo bien 
sabe, esto es valido tambien para el ejercicio del dibujo. 

2.2c. Los dispositivos de apoyo de la practica 
pedagogica 

1. 

iQue es lo que constituye exactamente un ejercicio de dibujo? 
Basicamente, convoca territorios existentes, distintos y heterogeneos, establece 
ligaciones, evoca tacticas y procesos, inventa criterios, crea nuevos sentidos 
capaces de producir efectivamente un terreno de experimentacion del dibujo. Se 
organiza, en fin, como un dispositivo/diagrama. 182 Un ejercicio de dibujo es 



Manuel Castro Caldas, en el documento interno (ya referido en el punto 2.1) del Departamento de 
Dibujo del Ar.Co (Centra de Arte y Comunicacion Visual), datado de 2005 y denominado "O ensino do 
Desenho, (notas, reflexoes e esquigos de modelos pedagogicos ou parte deles)". 
182 El tema del ejercicio como dispositivo pedagogico sera aqui apenas tocado. Intentaremos, a 
grandes rasgos, explicitar lo que entendemos por dispositivo, en su sentido general, y elaborar 
algunas consideraciones sobre la forma en que algunas de las cuestiones estan, insoslayablemente, 
presentes en la practica pedagogica del dibujo y que definen la propia naturaleza de lo que 
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siempre una enunciacion sobre el dibujo, una propuesta, una simulation 
presentada por el docente para ser trabajada, en ambiente pedagogico, por el 
alumno. 183 Este procedimiento presupone, por un lado, una jerarquia que implica 
cuestiones de autoridad, criterio, legitimidad. Por otro, implica un conocimiento 
sobre el dibujo y el modo de abordarlo: es indisociable de los criterios del saber 
(los contenidos del dibujo y la conciencia de su 'utilidad' para la practica artistica 
y para el futuro artista plastico). Todo el ejercicio pedagogico presupone una 
problematizacion de esta dimension bicefala: poder y saber/ 84 

Los dispositivos son complejos por naturaleza, dado que hay, como 
refiere Gilles Deleuze, "(...) partout des melanges a demeler: des productions de 
subjectivity s'echappent des pouvoirs et des savoirs d'un dispositif pour se 
reinvestir dans ceux d'un autre, sous d'autres formes a naftre." 185 Comencemos 
por explicitar lo que se entiende aquf por dispositive En una entrevista de 1977, 
Foucault lo definia asi: "(...) par dispositif, j'entends une sorte - disons - de 
formation qui, a un moment donne, a eu pour fonction majeure de repondre a une 
urgence. Le dispositif a done une fonction strategique dominante... J'ai dit que le 
dispositif etait de nature essentiellement strategique, ce qui suppose qu'il s'agit la 
d'une certaine manipulation de rapports de force, d'une intervention rationnelle et 
concertee dans ces rapports de force, soit pour les developper dans telle 
direction, soit pour les bloquer, ou pour les stabiliser, les utiliser. Le dispositif, 
done, est toujours inscrit dans un jeu de pouvoir, mais toujours lie aussi a une ou 
a des bornes de savoir, qui en naissent, mais, tout autant, le conditionnent. C'est 



efectivamente tiene lugar en la production y realization de un ejercicio pedagogico. Circunscribir esta 
problematica y definir su anatomia implicaria reorientar la presente investigation y darle un rumbo 
que no es el que aqui definimos: un analisis de caracter global sobre la fundacion del aprendizaje en 
la ensenanza del dibujo artistico contemporaneo. 

183 Veremos mas adelante lo que entendemos con este termino, a partir de la definition propuesta por 
De Duve 

184 Y que constituye una piedra basilar en el pensamiento de Michel Foucault, particularmente en su 
concepto de dispositive 

185 Qu'est-ce qu'un dispositif? in Deleuze, Gilles. 2003. Deux regimes de fous. Paris: Minuit, 316-325. 
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ga le dispositif: des strategies de rapports de force supportant des types de 
savoir, et supportes par eux." 186 

Esta concepcion de dispositive como una estrategia de relaciones de 
fuerza que, al mismo tiempo que apoya tipos de saberes, es soportado por estos, 
constituye, en la obra de Foucault, la primera explicitacion del termino. En un 
texto reciente, Giorgio Agamben 187 intenta establecer una breve genealogla para 
la nocion de dispositivo (que pretende presentarse tambien como una nocion de 
contornos operativos mas vastos), partiendo de su formulacion en el 
pensamiento de Michel Foucault. Agamben comienza por definir lo que se 
entiende, habitualmente, por dispositivo. La palabra puede ser utilizada con tres 
significados diferentes: el primero es juridico (la disposicion de un juicio, de una 
ley); el segundo es tecnologico (la disposicion de las piezas de un mecanismo); y 
el tercero es militar (las logfsticas dispuestas conforme los dictamenes de un plan 
estrategico) 188 . Segun el autor, estas tres definiciones corrientes del termino se 
encuentran, todas, presentes en el significado que Foucault le atribuyo, o sea: 

"1) il s'agit d'un ensemble heterogene qui inclut virtuellement chaque 
chose, qu'elle soit discursive ou non : discours, institutions, edifices, lois, 
mesures de police, propositions philosophiques. Le dispositif pris en 
lui-meme est le reseau qui s'etablit entre ces elements. 2) le dispositif a 
toujours une fonction strategique concrete et s'inscrit toujours dans une 
relation de pouvoir. 3) comme tel, il resulte du croisement des relations 
de pouvoir et de savoir. " (Agamben 2007, 1 0) 

De esta caracterizacion nos interesa particularmente, para entender la 
naturaleza del ejercicio de dibujo, la articulacion entre los dos primeros puntos: su 



Foucault, Michel, Dits et ecrits: volume III. Paris: Gallimard, 299. 

187 Agamben, Giorgio. 2007. Qu'est-ce qu'un dispositif?. Paris: Payot et Rivages. 

188 "1) un sens juridique au sens strict «le dispositif e'est la partie d'un jugement qui contient la 
decision par opposition aux motifs», e'est-a-dire la partie de la sentence (ou de la loi) qui decide et 
dispose. 2) une signification technologique - la maniere dont sont disposees les pieces d'une machine 
ou d'un mecanisme, et, par extension, le mecanisme lui-meme ». 3) une signification militaire: « 
I'ensemble des moyens disposes conformement a un plan. " (Agamben 2007, 19-20) 
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funcion estrategica concreta y su naturaleza heterogenea. El ejercicio en el area 
del dibujo artistico contemporaneo posee la capacidad de convocar e incorporar 
acciones, contenidos y procedimientos muy diferentes, y, frecuentemente, 
oriundos de terrenos dispares e improbables - que, como referia Foucault, en la 
entrevista de 1977, son del orden "(...) du dit aussi bien que du non-dit." Con 
todo, la disposicion de estos elementos cumple siempre un proposito y una 
funcion estrategica en la experimentacion del dibujo. Su razon es, 
simultaneamente, una relacion de poder y una relacion de potencia. Es una 
relacion de poder porque existe, efectivamente, una estructura predefinida entre 
el profesor y el alumno (conforme a las instancias definidas por la escuela y su 
proyecto pedagogico, pero tambien por causa de la articulacion poder-saber que 
caracteriza la naturaleza de la ensenanza). Sin embargo ( y este es el punto que 
aqul queremos resaltar), se trata tambien de una relacion de potencia, dado que 
el ejercicio de dibujo puede devenir, en las manos del alumno, un vehlculo de 
exploracion de las capacidades que el dibujo posee para experimentar (y 
reinventar) el propio territorio del dibujo. 



Los abordajes tradicionales de la ensenanza del dibujo, construidos 
exclusivamente a partir de los contenidos, son tendencialmente ortopedicos y 
prescriptivos (la misma postura que definla las reglas de la academia) 189 , con 
sus temas organizados en secuencias estructuradas, sus objetivos generales y 
parcelares, sus funcionalidades de contornos bien definidos, las competencias 



"The more important of these rules may be summarized as follows (the order is that of the 
academy): Composition: only one subject or event may be depicted, with nothing detracting from it; if 
many figures are required, they all must rotate clearly to the main figure, which is to be the most 
prominent in the composition. Expression: the faces and gestures of the figures are to display their 
reactions signs that are varied but appropriate to the event. Decorum: careful attention is to be paid to 
dress, locality, and customs, all of which must be appropriate to the time and place in which the event 
occurred; the principal figure must always appear heroic, even it known from literature or history not so 
to have looked; and the actors are to be depicted with suitable dignity or, if required, baseness, though 
it the latter, avoiding all the more the unseemly. Drawing: the contours of the figures are to be well 
defined, the figures deary placed in space. Color should be subordinate to drawing, consistent with 
the light source, and appropriate to the subject. All of the academy's resources were mobilized to 
impart these rules, in a program in which attention was focused on the means necessary for their 
implementation. Such was the purpose, after all, of stressing study of the figure in a variety of 
situations and of insisting on the mastery of a "language" of facial expressions. This knowledge would 
not have been necessary had the academy expected students to do nothing more than clone existing 
works of art. "(Goldstein 1998, 235-236) 
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adquiridas colectivamente en el ambito de un modelo pre-establecido, sus 
sistemas de comunicacion codificada, el vasto patrimonio de modelos, 
referencias y practicas pre-validadas: un trayecto de previsibilidades. Con todo, el 
objetivo de una buena educacion artlstica siempre fue promover nuevos 
dispositivos. Incluso en el ambito de la academia mas ortodoxa, el objetivo era, 
para los profesores mas atentos y disponibles, la creacion de obras que se 
revelasen 'clasicos modernos'. Como observa Carl Goldstein: "To insure 
originality, the painters, like the sculptors expected to produce "modern classics", 
typically would be assigned unusual subjects - unusual in the sense of not having 
been treated by the masters of the past. " (Goldstein 1 998, 241 ) 

Frecuentemente, lo que es relevante en el dispositivo - y que permite 
que el ejercicio se transforme efectivamente en dispositivo - no depende tanto de 
los contenidos del dibujo, sino del modo en que ese ejercicio promueve lineas de 
experimentacion que van de la formulacion/presentacion de los contenidos 
(substancias) a la construccion/invencion de conjuntos de practicas y saberes. 
Estas Ifneas de experimentacion constituyen, a nuestro entender, la cara mas 
visible del funcionamiento de los dispositivos de exploracion del dibujo (que son 
los ejercicios de dibujo). El tema nos parece particularmente util en la 
comprension del modo en que funciona un ejercicio en el interior de una 
experimentacion pedagogica; es una cuestion crucial para el entendimiento de 
ejercicio de dibujo como dispositivo. Como escribe Victor da Silva, en Etica y 
Politica del Dibujo: 

"A singulahdade do desenho existe segundo uma arte intelectual, exigente, e uma 
aprendizagem variada e dificil que constitui o motivo da pedagogia. No entanto, dizer a 
singularidade significa extrair a multiplicidade heterogenea da sua experiencia, dos seus 
objectos, das suas fungdes e expressdes a singularidade inominavel do nome desenho; 
porque a singularidade nao designa nem a opiniao nem o senso comum, nao se define nem 
por uma media de significados ou de sentidos interpretativos, nem de acordo com uma 
analise dos seus usos e expressdes. A singularidade designa a existencia de uma 
trajectdria da subjectividade e do pensamento, que se estabelece no encontro e no 
processo inesperado da sua instauragao. A partir deste encontro, ocasional e imprevisivel, 
que constitui a essencia dos encontros, o processo passa a desenvolver intrinsecamente a 
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fidelidade e a perseveranga ao pensamento do desenho, a «paciencia» que prescreve a 
simultaneidade construtiva e subjectiva da verdade, isto e, da singulahdade." 190 

La primera - y mas profunda - anatomia del concepto de dispositivo en 
el pensamiento de Foucault data de 1988. Surge en un texto de Gilles Deleuze 
donde este analiza su importancia en la obra del filosofo. 191 Un dispositivo es, 
antes que nada, "(...) un echeveau, un ensemble multilineaire. II est compose de 
lignes de nature differente. Et ces lignes dans le dispositif ne cement ou 
n'entourent pas des systemes dont chacun serait homogene pour son compte, 
I'objet, le sujet, le langage, etc., mais suivent des directions, tracent des 
processus toujours en desequilibre, et tantot se rapprochent, tantot s'eloignent les 
unes des autres. "Cada una de estas Ifneas es, por su vez, (...) brisee, soumise a 
des variations de directions, bifurcante et fourchue, soumise a des derivations". 
Deleuze caracteriza el concepto de dispositivo a partir de tres dimensiones. 
Segun el, las dos primeras son "(...) des courbes de visibilite et des courbes 
d'enonciation. » La primera, la visibilidad "(...) ne renvoie pas a une lumiere en 
general qui viendrait eclairer des objets preexistants, elle est faite de lignes de 
lumiere qui torment des figures variables inseparables de tel ou tel dispositif. 
Chaque dispositif a son regime de lumiere, maniere dont celle-ci tombe, 
s'estompe et se repand, distribuant le visible et /'invisible, faisant nattre ou 
disparaitre I'objet qui n'existe pas sans elle. » En cuanto a la segunda « (...) les 
enonces a leur tour renvoient a des lignes d'enonciation sur lesquelles se 
distribuent les positions differentielles de leurs elements; et, si les courbes sont 
elles memes des enonces, c'est parce que les enonciations sont des courbes qui 
distribuent des variables (...) Ce ne sont ni des sujets ni des objets, mais des 
regimes qu'il faut definir pour le visible et pour I'enongable, avec leurs derivations, 
leurs transformations, leurs mutations. Et, dans chaque dispositif, les lignes 
franchissent des seuils, en fonction desquels elles sont esthetiques, scientifiques, 
politiques, etc. Un dispositivo comporta tambien una tercera dimension: las llneas 



190 Silva, Vitor da. 2004. Etica e Politica do Desenho, Teoria e pratica do desenho na arte do seculo 
XVII. Porto: FAUP, Universidade do Porto, 66. 

191 Qu'est-ce qu'un dispositif? 'in Deleuze, Gilles. 2003. Deux regimes de fous. Paris: Minuit, 316-325. 
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de fuerza "(...) On dirait qu'elles vont d'un point singulier a un autre dans les 
lignes precedentes; en quelque sorte elles 'rectifient' les courbes precedentes, 
elles tirent des tangentes, elles enveloppent les trajets d'une ligne a I'autre, 
operent des va-et-vient du voir au dire et inversement, agissant comme des 
fleches qui ne cessent d'entrecroiser les choses et les mots, sans cesser d'en 
mener la bataille. La ligne de forces se produit 'dans toute relation d'un point a un 
autre' , et passe par tous les lieux d'un dispositif. " (Deleuze 2003, 31 6-325) 192 

Dar a ver lo que (casi siempre) ya esta ahi, iluminar el momento de la 
experimentacion que tiene lugar, es lo que hacen las curvas de visibilidad del 
ejercicio de dibujo. Las lineas de enunciacion se manifiestan, en el dispositivo de 
experimentacion del dibujo, en el espacio frecuentemente estrecho que, por la 
practica, se abre entre el enunciado disciplinar - en torno de los contenidos y de 
los saberes del dibujo - y el sentido adivinado por el propio proceso de la 
enunciacion (los desvfos y las transformaciones mencionados por Deleuze). Por 
otra parte, las lineas de fuerza de un dispositivo de experimentacion del dibujo 
estan, de cierta forma, asociadas a las dos anteriores: atraviesan todos los 
puntos y momentos de la experimentacion, efectuando correcciones. Si las 
primeras dan a ver los objetos del dibujo y las segundas dan a ver nuestra 
relacion con los mismos, las terceras son las inscripciones que nos dan a ver la 
percepcion de ese trayecto, convirtiendolo en una conciencia autoral. 

En el mismo texto, Deleuze define tambien las dos grandes 
consecuencias (los grandes fundamentos operativos) de este concepto filosofico 
de Foucault: "La premiere est la repudiation des universaux. L'universel en effet 
n'explique hen, c'est lui qui doit etre explique. (...) La seconde consequence 
d'une philosophie des dispositifs est un changement d "orientation, qui se detourne 
de I'Eternel pour apprehender le nouveau. " (Deleuze 2003, 31 6-325) 



Deleuze senala todavia un ultimo elemento, que integra posteriormente el concepto de dispositivo 
en Foucault, en su definicion de dispositivo: las lineas de subjetivacion. Con todo, segiin este 
pensador, este elemento no forma necesariamente parte de todos los dispositivos. 
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Desconfiar de los universales es lo que, en la practica del dibujo, nos 
permite mirar de frente las categorfas y los protocolos como un exterior absolute 
infertil e inutil - y pasar de un registro abstracto a una practica concreta, la 
captura de lo nuevo. Con todo, este nuevo "(...) n'est pas cense designer la 
mode, mais au contraire la creativite variable suivant les dispositifs: 
conformement a la question qui commenga a naftre au XX" siecle, comment est 
possible dans le monde la production de quelque chose de nouveau?" (Deleuze 
2003, 316-325) Es importante senalar aqul lo que Deleuze entiende por nuevo, 
porque esta es una cuestion crucial para la pedagogla del dibujo - y porque esta 
por detras de la capacidad para identificar (reconocer) una configuracion capaz 
de capturar el presente. 

"La nouveaute d'un dispositif par rapport aux precedents, nous I'appelons 
son actualite, notre actualite. Le nouveau, e'est I'actuel. L'actuel n'est pas 
ce que nous sommes, mais plutot ce que nous devenons, ce que nous 
sommes en train de devenir, e'est-a-dire I'Autre, notre devenir-autre. 
Dans tout dispositif, il faut distinguer ce que nous sommes (ce que nous 
ne sommes deja plus), et ce que nous sommes en train de devenir: la 
part de I'histoire, et la part de l'actuel. L'histoire, e'est I'archive, le dessin 
de ce que nous sommes et cessons d'etre, tandis que I'actuel est 
I'ebauche de ce que nous devenons. Si bien que I'histoire ou I'archive, 
e'est ce qui nous separe encore de nous-memes, tandis que l'actuel est 
cet Autre avec lequel nous coi'neidons deja." (Deleuze 2003, 316-325) 

Existe, por fin, una dimension suplementar mencionada por Deleuze en 
la anatomla del dispositivo: son las lineas de subjetivacion. Segun el autor, estas 
surgen cuando Foucault "(...) pressent que les dispositifs qu'il analyse ne peuvent 
pas etre circonscrits par une ligne enveloppante, sans que d'autres vecteurs 
encore ne passent au-dessous ou au-dessus: « franchir la ligne », dit-il, comme « 
passer de i'autre cote» a ?(...) Cette dimension du Soi n'est nullement une 
determination preexistante qu'on trouverait toute faite. La encore, une ligne de 
subjectivation est un processus, une production de subjectivite dans un dispositif : 
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elle doit se faire, pour autant que le dispositif le laisse ou le rend possible. C'est 
une ligne de fuite. Elle echappe aux lignes precedentes, elle s' en echappe. Le 
Soi n'est ni un savoir ni un pouvoir. C'est un processus d'individuation qui porte 
sur des groupes ou des personnes, et se soustrait des rapports de forces etablis 
comme des savoirs constitues: une sorte de plus-value." (Deleuze 2003, 316- 
325) 

Un buen dispositivo implica la invencion de un sujeto - a traves de la 
eficacia de la 'adherencia' del alumno a la propuesta (y que produce, asi, una 
inflexion o desvio del mecanismo pedagogico que, en un primer momento, 
consistla en una mera accion coercitiva) hasta culminar (en una trayectoria ideal), 
en un proceso de subjetivacion y eventual re-subjetivacion en la cual el alumno 
re-inventa el dispositivo (y se re-inventa) - y, consecuentemente, la creacion de 
un regimen de autoria. Volviendo al texto de Agamben, casi 20 anos despues del 
abordaje de Deleuze, este observa que: "(...) tout dispositif implique un 
processus de subjectivation sans lequel le dispositif ne saurait fonctionner 
comme dispositif de gouvernement, mais se reduit a un pur exercice de violence. 
(...) Le dispositif est done, avant tout, une machine qui produit des 
subjectivations et c'est par quoi il est aussi une machine de gouvernement." 
(Agamben 2007, 41-42) 

2. 

El dibujo no puede auto-representarse fuera del paradigma que configura 
las condiciones de la practica artistica y de la contemporaneidad donde esta 
inscripto. El problema es que no es posible descubrir semejante novedad (la 
dimension de lo actual, de la que habla Deleuze) a partir de modelos y 
parametros ya definidos. Descubrir el modo de abrir los ojos y de inventar formas 
de mantenerlos abiertos es el movimiento que produce el dispositivo. Este fue 
siempre el papel de los profesores (de los mejores profesores), incluso en los 
casos mas emblematicos del modernismo, como fue el caso de Itten, Klee o 
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Albers. 193 Este ultimo confirmo, en su larga docencia, la dificultad de este 
emprendimiento: la colision que se verifica entre la tendencia de los alumnos 
para reproducir las imageries y los procedimientos del profesor y el esfuerzo 
asociados al trabajo de autoria - y la singularidad que este puede revelar. Las 
practicas artisticas contemporaneas (como la pintura y la escultura) saben bien la 
medida en que el terreno es movil y difuso. La practica del dibujo y, 
consecuentemente, su ensenanza, solo puede sobrevivir si aprende a 
reinventarse - e incorporar, en sus dispositivos, Ifneas que incluso pueden no ser 
dibujo. En el contexto contemporaneo de la ensenanza artistica, como dice 
Thierry de Duve:"'Anything goes', en effet. La seule attitude que nous ne 

194 

tolererions pas, c'est celle de Bartleby.» . Este presupuesto, con todo, no es 
facil de aceptar. Lo cual es perfectamente comprensible, como refiere Duve: "Je 
les comprends: elle leur enlevait tout reste d'illusion de disposer de criteres a 
priori pour guider et jauger le travail des etudiants. Ceux-ci ne sauraient plus a 
quai se raccrocher, et leurs professeurs seraient aussi demunis qu'eux." Con 
todo, hoy sabemos que "(...) meme quand on present un medium, un probleme 
plastique, un theme ou un sujet a traiter, les etudiants arrivent a la critique des 
travaux avec quelque chose qui tente d'echapper par taus les moyens aces 
contraintes."™ 5 

En este texto, Thierry de Duve propone una interesante nocion para la 
fundacion de la practica pedagogica artistica: la de la Simulacion. Sobre esta 
nocion, en un debate que tuvo lugar en la Ecole des beaux-arts de Grenoble, De 
Duve esclarece: "Je ne prone pas la simulation comme idee ou ideal de I'art, je 
prone, comme idee regulatrice de Tapprentissage' de I'art, une certaine 
simulation, un certain 'analogisme', celui-la meme qu'exprime la formule de Jean- 
Pierre (ou de Kant, ou de Duchamp): A/B = A'/B'. Une telle idee n'est ni une 



"That Albers did not provide his pupils with recipes (...) is not, then, in dispute. His teaching was 
unquestionably conceived, as he often said, "to open eyes"; it ran counter to the whole philosophy ad 
weight of the monolithic academic system." (Goldstein 1996, 282) 

194 La expresion recurrente que caracteriza este famoso personaje, un copista de nombre Bartleby del 
cuento homonimo de Herman Melville, es: "I'd rather not!" - y que puede ser traducida como: 

'i Preferiria no hacerlo!'. 

195 Duve, Thierry de. 2008. Faire ecole (oil la refaire). Dijon: Les Presses du reel, 108-1 10. 
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theorie, ni une doctrine, ni un projet, a peine un programme." En este momento 
del debate, otro profesor, B. Marcade, levanta una objecion: "Simulation! 
Pourquoi simulation? Moi, je dis non. Moi, je dis dessin. Le dessin entendu 
comme 'disegno', c'est-a-dire comme projet. Je dis projection, je dis perspective. 
Je ne veux pas entendre parler du mot simulation, je resiste au mot simulation 
(...)" A lo que Thierry de Duve responde: "Ce que le 'disegno' etait au XV le siecle, 
la simulation I'est au notre." (Duve 2008, 87) 196 

Simulacion, experiencia del ejemplo. Se trata aqul, nuevamente, de la 
nocion de paradigma antes abordada, integrando oblicuamente el concepto de 
dispositivo. Como referimos, el ejercicio de dibujo - y su enunciado, en contexto 
pedagogico, funciona precisamente por analogia : de lo particular a lo particular, 
moviendose de singularidad en singularidad. Y se constituye como tal 
suspendiendo y, al mismo tiempo, exponiendo su pertenencia al conjunto (del 
cual es indisociable), de tal forma que ya no es posible separar en esa operacion 
la ejemplaridad de la singularidad. La historicidad del paradigma no esta en la 
diacronia ni en la sincronfa, sino en la intercepcion de ambas. En nuestra 
condicion contemporanea ya no nos es posible defender los Universales, en el 
sentido en que los definla Deleuze (el Texto, el Modelo - academicos y demas). 
La unica hipotesis de funcionamiento operativo es el paradigma. Porque es 
preciso transformar el ejemplo en algo mayor y mas operativo. Y este proceso 
solo puede ser efectuado por una operacion como la que caracterizabamos a 
partir del concepto en Foucault. Para un profesor de dibujo, una de las preguntas 
fundamentales que se encuentran siempre presentes en su practica pedagogica 
es: ique dispositivo puede potenciar el aprendizaje del dibujo? O, en otras 
palabras, <Lque modo de 'disposicion de las experiencias' puede aumentar la 
potencia de actuar a traves del dibujo, de sentir a traves del dibujo, de pensar a 
traves del dibujo, de rehacer a traves del dibujo? Esta experimentacion fundada 



"For, as I have observed, an academy was a center of humanist learning, 'disegno' a shorthand 
alluding to intellectual, not manual, activity. And one of the first concerns of the academy, shortly after 
it was created, was the matching of its name with a seal or device proclaiming its high intellectual 
purpose. "(Goldstein 1998, 17) 
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en el dispositivo es uno de los fundamentos de la contemporaneidad artistica. Un 
movimiento de creacion que encuentra su sentido en el propio movimiento 
interno, sin obedecer o ser limitado por reglas exteriores a ese movimiento. 
Producir ese movimiento que solo obedece a su necesidad interna conduce a 
una enorme pluralidad de practicas y de medio en el arte y, obviamente, a una 
diversidad de eticas y politicas de la creacion. 

Sin embargo, es pertinente preguntar: <<,C6mo se puede pensar esa 
potencia cuando las manifestaciones no remiten al mundo de la aplicacion, del 
modelo, al mundo de las profesiones? ^Sera posible aislar estas fuerzas sin 
recurrir a la materia en la que (y con la que) se manifiesta? ^Como se captura? 
iComo se consigue enunciarla? Y, por fin, ^como se consigue mantener esa 
experiencia dentro del perimetro del dibujo? Dado que el dispositivo tiene esa 
capacidad para ganar grados de libertad en el trayecto experimental que inventa 
- teniendo el ejercicio de dibujo esa naturaleza exploratoria -, icomo podemos 
salvaguardar la permanencia del ejercicio en el interior del territorio del dibujo y 
de su esfera de problematizaciones? O sea, ^como podemos asegurar que un 
ejercicio de dibujo siga siendo un ejercicio de dibujo? iComo podemos certificar 
que los contenidos ahl experimentados sean los del dibujo - cumpliendo, asi, 
pedagogicamente, los objetivos propuestos? Esta es, en efecto, una dificultad 
que atraviesa la condicion contemporanea de la produccion artistica - y no solo 
del dibujo. El dispositivo articulara siempre, como ya senalaba Foucault, poder y 
saber - aqul articulados sobre el territorio del dibujo. Con todo, la tendencia, o, 
mejor, la posibilidad de que el dispositivo creado por el ejercicio de dibujo se 
mantenga en el interior del area disciplinar dependera siempre (como ocurre, 
segun Agamben, en la invencion de un Paradigma) de la acuidad, de la atencion 
y de la capacidad del profesor de dibujo para diagnosticar la configuracion del 
presente, de lo actual. Tal como recuerda Vitor da Silva: "Os desenhos sao o 
resultado essencial, os objectos do "complemento" da ideia-desenho, na medida 
em que todo e qualquer desenho implica a consistencia da sua ideia, do seu 
principio, dos seus meios e dos seus fins. No entanto, aquilo que realiza a ideia 
sao as acgoes, os tragados e as imagens claras ou obscuras da sua construgao. 
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Assim, os desenhos sao a presenga de uma ideia, incompleta, de uma acgao 
posta a prova na sua realizagao." (Silva 2004, 401) Este encuentro entre esa 
"ideia-desenho" y "as acgoes, os tragados" - que comporta siempre el 
movimiento de su construccion, tanto como el de su desconstruccion (y de su 
propia destruccion) - es la naturaleza misma del dispositivo. 

2.2d. El placer de jugar y aprender 

"Too much drive and engagement narrows the possibilities of art just as much as an 
excess of insouciance. " 

James Elkins, Why Art Cannot Be Taught 
1. 

Muchas actividades humanas tienen, en su genesis, un terreno comun, 
caracterizado por la unidad entre trabajar y jugar, asi como por una mas o menos 
grande busqueda de placer. Esta busqueda de placer presupone una 
determinacion general de la voluntad a la cual se encuentran subordinadas 
diversas reglas practicas. El jugar debera ser entendido aqui como una 
experiencia de conocimiento experimental, en el cual se trazan lineas de 
experimentacion del (y en el) mundo; en suma, jugar es, paradojalmente, una 
actividad seria. 197 Es mas: es parte de la propia naturaleza del dibujo y debera 
ser programaticamente explorada en contexto pedagogico. El placer del dibujo 
adviene, con todo, de diversos origenes que, a pesar encontrarse de 
relacionados, son diferentes entre si. El modelo que opone trabajo y placer no 
tiene, en la practica del dibujo, ningun sentido. Toda practica consecuente del 
dibujo - y todo abordaje pedagogico responsable en el area - debe promover la 
integracion del placer en el acto de dibujar, en lugar de promover el divorcio entre 
'trabajo serio' y 'juego inconsecuente'. 



Uno de los autores mas serios y sistematicos en el abordaje de este tema de las nuevas 
condiciones culturales del ocio es Chris Rojek, cuyo libro "The Labour of Leisure" traza un riguroso 
diagnostico de este tema: Rojek, Chris. 2009. The Labour of Leisure: The Culture of Free Time. 
Thousand Oaks, CA: Sage Publications Ltd. 
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En 1975, Giorgio Colli, en el texto El nacimiento de la filosofla, al abordar 
uno de los elementos fundamentals del mito griego del Laberinto, dice: "Dioniso 
chama a si os homens vanificando o seu mundo, esvaziando-o de toda a 
consistencia corporea, de todo o peso, rigor, continuidade, tirando toda a 
realidade a individuagao e aos fins dos individuos. Nos fragmentos orficos 
Dioniso e uma crianga, e os seus atributos sao brinquedos, a bola e o piao. Urn 
elemento ludico faz tambem parte do modo da manifestagao de Apolo aos 
homens, nas expressdes da arte e da sabedoria, mas o jogo apolineo concerne 
ao intelecto, a palavra, ao signo: em Dioniso, pelo contrario, o jogo e 
imediatidade, espontaneidade animal que se goza e se cumpre na visibilidade." 

1 98 

Es la manifestacion de estas ancestrales pulsiones ludicas, particularmente de 
la ultima, as! como el modo de esa manifestacion en el contexto de la ensenanza 
y el aprendizaje del dibujo, que pretendemos abordar aqui. 

La funcion ludica del dibujo a la que nos referimos antes, ese 'placer de 
jugar', puede asumir una inmensa variedad de manifestaciones. Esta 
caracteristica, inscripta en la practica del dibujo, tiene tantas formas como 
razones hay en el deseo que acompana al acto de dibujar. Para ilustrar esta 
dimension del dibujo pretendemos analizar brevemente lo que podemos 
considerar las dos extremidades de este vasto campo. La primera se encuentra 
en la fruicion, en el regocijo, la diversion ligera, que en frances se conoce como 
'allegresse'. Esta es, segun la definicion de Alain, "(...) une emotion sans pensee, 
qui resulte de bonne nutrition et d'energie disponible. (...) Ce qui distingue 
I'allegresse des autres especes de la joie, c'est que /'action se fait en meme 
temps que I'idee en vient. On est allegre en ce qu'on sait tres bien faire. On n'est 
pas allegre en ce qu'on apprend. On n'est pas non plus allegre en compagnie; 
(...) L'allegresse n'a point de precaution." 199 Podemos definir esta dimension 
placentera como algo que se situa en la inmediata vecindad de una practica 
incongruente, totalmente desprovista de intencion experimental. Se encuentra 



Colli, Giorgio. 1998. O Nascimento da Filosofia. Lisboa: Edigoes 70, 30-31 . 
Alain. 1958. Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1030. 
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intrinsecamente ligada a ese novelo que apoya la produccion de un dibujo y que 
envuelve las acciones hapticas de la inscripcion sobre la superficie, la autonomla 
aparente (y relativa) de la mano que dibuja (donde Doodle, el muneco esbozado 
distraldamente en el margen de las paginas, constituye un ejemplo evidente), la 
interaction con los materiales, la indeterminacion de la forma que surge sin 
notarse. 

La escision, antes referida, entre trabajo y placer, es particularmente 
evidente en el modo en que las personas se relacionan con la practica 
descomprometida del dibujo (que se encuentra proxima de la idea de 'hobby'), 
constituyendo generalmente un reducto de placer elaborado en el exterior de la 
esfera del 'trabajo serio'. El hobby es la propia preservacion de un espacio 
privado, del placer de una practica. Su dimension ludica esta directamente 
asociada a la satisfaccion proporcionada por la habilidad en una determinada 
area. Es un placer que resulta de la capacidad de producir algo que define la 
propia idea de cuerpo autoral, comprendiendo un universo material restricto 
(constituido por objetos y herramientas especlficas), habilidad (que generalmente 
implica una competencia de manualidad) y responsabilidad estetica (que implica 
la construccion de criterios de gusto). Es, para quien hace, un paradigma exterior 
a la configuracion del cotidiano del ciudadano y sus responsabilidades 
economico-sociales. El hobby posee sus propias reglas afectivas, sus ritmos, su 
ecumeno, ya se trate de una coleccion de estampillas, de jardineria o de la 
practica del dibujo. Como Godard muestra en su documental para television 
'6x2' 200 , de 1976, el producto resultante del hobby no posee el mismo valor del 
trabajo remunerado, es un territorio a parte, que implica una inversion de otra 
naturaleza, mas reservada, secreta y, de cierta forma, sagrada. El placer retirado 
de la practica del dibujo experimentado por el dibujante amador es de esta 
naturaleza. Existe siempre un deseo secreto, una intencion postergada, no es 
necesariamente banal. Un ejemplo curioso de lo que hablamos es testimoniado 



JLG 
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por Richard Feynman (ya mencionado en el punto anterior), que referia como 
origen de su aprendizaje del dibujo - que prosiguio hasta el fin de su vida - la 
busqueda de un territorio donde pudiese explorar una emocion: "/ wanted very 
much to learn to draw, for a reason that I kept to myself: I wanted to convey an 
emotion I have about the beauty of the world. It's difficult to describe because it's 
an emotion. (...) It's a feeling of awe-of scientific awe-which I felt could be 
communicated through a drawing to someone who had also had this emotion. It 
could remind me, for a moment, of this feeling about the glories of the universe. " 

201 

Este fenomeno es particularmente visible cuando, en una situacion social, se 
habla informalmente de practica, aprendizaje o ensenanza del dibujo. Los 
testimonios y los discursos sobre el dibujo (y el placer del dibujo) tienden a 
instalarse en ese lugar personal, intransmisible, donde la voluntad de la 
expresion asume un lugar preponderante. Pero si, para el dibujante amador, el 
placer del dibujo posee esa funcion casi magica de revelar una imagen a traves 
de operaciones de inscripcion que la mana efectua sobre una superficie, para el 
artista plastico el placer tiende a asumir generalmente una forma obsesiva, como 
ocurre con toda practica obsesiva. La dimension ludica todavla esta ahi, pero 
ahora es inseparable de una necesidad originada por una voluntad mayor que el 
propio autor. Es que el propio trabajo de taller encierra las nociones de placer y 
diversion, como testimonian creadores de areas tan diferentes como la musica, la 
literatura, las artes plasticas. En esa extremidad opuesta a la 'allegresse', ese 
flujo ludico sin destino, memoria o inscripcion, el placer del dibujo se encuentra 
directamente ligado a su potenciacion en cuanto herramienta creativa. La 
diferencia fundamental ante esa 'allegresse' reside precisamente en su 
capacidad para pensar la sorpresa, incorporandola en el propio proceso de 
trabajo. 202 Para el artista plastico, la practica del dibujo proporciona un pliegue 
que, operando sobre la dimension ludica, produce una concientizacion del acto 
experimental. Es aqui que el autor puede identificar la pertinencia de los 



Feynman, Richard P. (and Leighton, Ralph). 2007. Surely You're Joking, Mr. Feynman!. The 
Adventures of a curious character. London: Vintage, 160-161 . 

202 Esta dimension, caracterizada por el cruce entre placer y necesidad, implica una desconfianza 
fundamental ante la mera fruicion. 
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resultados de esa inscripcion del dibujo 
recuperarla a otro nivel de experiencia 
invencion y de imaginacion de las formas. 



- permitiendole actuar sobre esta y 

- promoviendo asi dispositivos de 



2. 

Cuando Leonardo da Vinci, en su Tratado de Pintura, aconsejaba al 
joven candidato a pintor que observara atentamente las manchas y suciedades 
en una vieja pared, para retirar y desarrollar asociaciones formales - y figurativas 
- concebia esta operacion como instrumento creativo legitime y no como una 
distraccion inconsecuente. Casi tres siglos mas tarde, Alexander Cozens, uno de 
los mas notables pintores paisajistas de su epoca (y cuya obra consolidad la 
tematica del paisaje como tema pictorico del arte occidental), refiere, en su 
'Nuevo metodo para apoyar la invencion, en el dibujo, de composiciones 
originales de paisajes' 203 , el momento de encuentro con esta observacion de 
Leonardo, y ve en esta una genealogla donde puede inscribir su abordaje 
'inventivo'. 204 Para ambos no hay practica inconsecuente del dibujo, el 'jugar' es 
solo una notable y pregnante herramienta de experimentacion. Para caracterizar 
la segunda extremidad de la linea de manifestaciones de esta dimension ludica 
del dibujo, observemos el 'New method...' propuesto por Cozens en 1785. Su 
Metodo posee una secuencia de procedimientos que debe ser siempre la misma, 
segun explicita Cozens. El artista, profundamente absorbido en el tema del 
paisaje, apunta velozmente con el pincel la mayor variedad de formas y de 
impregnaciones graficas sobre el papel. Ese dibujo preparatorio previo, 
compuesto de manchas vagas, es asf sujeto a una conjugacion de 
interpretaciones compuesta por la imagen inicial, naturalmente difusa, y por los 
efectos de la velocidad de los gestos que inscribieron, en la hoja, aquellos 



Cozens, Alexander. 2005. Nouvelle methode pour dessiner des paysages. Paris: Allia. 
204 "Among other things I shall not scruple to deliver a new method of assisting the invention, which, 
though trifling in appearance, may yet be of considerable service in opening the mind, and putting it 
upon the scent of new thoughts; and it is this. If you look upon an old wall covered with dirt, or the odd 
appearance of some streaked stones, you may discover several things like landscapes, battles, 
clouds, uncommon attitudes, humorous faces, draperies & c. Out of this confused mass of objects, the 
mind will be furnished with abundance of designs and subjects perfectly new". (Cozens 2005, 71 ) 
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senales. Si la forma general resultante corresponde a la busqueda de una 
composicion de conjunto, las partes secundarias son, en una segunda fase del 
proceso, 'abandonadas al movimiento caprichoso de la mano y del pincel'. El 
papel primeramente doblado y arrugado y despues desdoblado produce una gran 
diversidad de formas accidentales. Conforme ilustra el autor en las imagenes de 
este pequeno tratado, el metodo solicita una considerable variedad de tecnicas 
en la manipulacion de las manchas: sobreposicion, 'frottage', pliegue y 
despliegue - siempre en torno de una misma idea de paisaje. Esta estrategia 
definida por Cozens se pretende constituir, explicitamente, como un metodo 
complice de los presupuestos de la ensenanza y del aprendizaje artisticos. En 
suma, un abordaje productive En una misma composicion, las manchas, tal 
como esbozos fragmentarios, se multiplican extensivamente, proporcionando una 
vasta gama de opciones para cada linea de experimentacion. Esta caracteristica 
del metodo de Cozens es precisamente la que constituye su actualidad y su 
interes para un abordaje pedagogico del dibujo. En el, el autor pretende que el 
acaso, el accidente, se tome efectivamente metodo, efectuando una 
transferencia en el origen de los modelos tradicionales. Porque ya no se trata 
aqul de copiar la naturaleza o el dibujo del maestro, sino de partir de los 
accidentes 'controlados' de forma tal que el efecto casual pueda perder su 
dependencia estricta del caos accidental y compartir la responsabilidad de su 
origen con la idea o el criterio del autor. Este metodo de control interpretative de 
la mancha (blot) constituira una herramienta de aproximacion a la imagen mental 
que el artista persigue en su trabajo. La articulacion entre el modo en que el 
acaso y la accion voluntaria actuan sobre la entidad protagonista, 'la mancha' (o 
'borron') es definida por el propio Cozens como un 'producto del acaso rectificado 
en la constitucion del dibujo'(Cozens 2005, 31). Esa promocion del papel del 
acaso en la constitucion de la forma 'paisaje' permitiria al artista evitar las copias 
sometidas 205 al referente - en este caso el paisaje - o de los modos en que los 
maestros del pasado lo hablan interpretado, y centrar su trabajo en la propia 



Este procedimiento caracterizaba, en la epoca, la ensenanza academica del dibujo - habiendo 
continuado una practica esencial en la ensenanza del dibujo hasta el fin del siglo XIX. 
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construccion de una idea mental y plastica de paisaje. En el epllogo a una edicion 
bilingue del Metodo de Cozens denominado "L'accident erige en methode", 
Danielle Orhan observa que: 

"La methode de Cozens vient finalement s'ajouter a I'arsenal des nombreuses techniques 
utilisees par les peintres pour creer un ideal preetabli. (...) Or, si ce principe de la 
combinatoire serf la construction d'un paysage ideal, il devient avec Cozens le moyen 
d'eviter toute disparite par la subordination des parties du paysage a une forme qui le definit 
tout entier. Dans la macule, I'assemblage de formes pleines et accidentelles se distingue du 
collage d'elements epars esquisses puis inseres dans une composition. Son elaboration se 
pile a la stratification de la memoire et a I'idee que I'artiste veut materialiser. Ce processus 
de rememoration est intimement lie a un effort d'imagination, bien plus qu'a un souci 
d'imitation. Pour Cozens, la forme ne cesse de naitre de lesprit. Mais la fantaisie y joue un 
role preponderant, ce dont la methode augure de par les elements de hasard convoques. 
(...) Notre regard retranscrit instantanement les macules en formes reconnaissables au point 
d'atteindre la vraisemblance d'un paysage. Mais c'est la forme nee du seul esprit qui 1 suscite 
ce processus mental de I'analogie. La macule est un tremplin pour faire jaillir des idees et 
creer des paysages nes de imagination de la meme maniere que I'on pergoit des figures 
dans la conformation des nuages. Le jeu des associations laisse sans cesse advenir de 
nouvelles images, la macule contient une masse d'informations, de suggestions de formes. 
Dans I'epaisseur de la coulee d'encre, dans cette mise en abyme d'une image ou, plutot, 
d'images, apparait le paysage. Ce passage immediat du chaos de la forme a /'apparition 
soudaine d'un motif figuratif inscrit la tache a I'origine de I'art, au principe premier de toute 
creation." (Cozens 2005, 64). 

Este 'jugar' del dibujo es una verdadera herramienta de experimentacion: 
el metodo de Cozens constituye la mejor ejemplificacion de este hecho 206 , 
efectuando una slntesis verdaderamente innovadora y eliminando la distinction 
entre trabajo y placer (entre la dimension laboral y la dimension ludica - donde 
jugar y trabajar constituyen efectivamente una sola entidad). Puede decirse que, 
independientemente del contexto donde tiene lugar su practica (ya se trate de un 
amador, de un proyectista o de un artista - como lo testimonian las figuras de 
Watteau, Turner, Delacroix, Giacometti o Beuys), el placer del dibujo puede 



Los manuales de iniciacion al dibujo son conscientes de esta naturaleza ludica intrinseca a la 
practica del dibujo, insistiendo, particularmente, en este punto - incluso como modo de divulgacion 
del producto. 
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tornarse una 'mania'. Muchas son las razones que llevan al dibujante a esta 
condicion de 'esclavo feliz': ya porque este juego se torna una herramienta 
imprescindible para el trabajo, ya porque proporciona un placer haptico- 
sinestesico sin el cual no se concibe el cotidiano, ya porque da a la rutina del 
taller una agilidad suplementar, un compromiso primordial con el cuerpo, ya 
porque constituye una referencia para el trabajo de taller y una simplificacion, un 
acceso a la comprension y a la explicitacion del mundo visual, en razon del 
caracter rudimentario de los procedimientos tecnicos de los que se vale. La 
formulacion de la dimension ludica del dibujo como instrumento de conocimiento 
experimental, conocio diversas manifestaciones a lo largo del siglo que le sucedio 
(donde tuvieron lugar singulares y atipicas producciones de dibujo como las de 

208 209 

Teophile Brah o Vltor Hugo ). Fue, mientras tanto, en el siglo XX, con el 
surrealismo (y su relectura instrumental de las formulaciones avanzadas por el 
psicoanalisis) y con toda la panoplia de procedimientos experimentales que lo 
acompanaron 210 , que el dibujo consolido esta nueva dimension que integra, en la 
practica y en el pensamiento del dibujo, nociones como la de ludico y acaso. 

En la medida en que el objeto empirico de la presente investigacion - el 
ejercicio de dibujo como modo de implementacion de la practica pedagogica del 
dibujo - es un tema poco trabajado en el ambito de la ensenanza del dibujo 
artistico, intentaremos cruzar mas adelante los dos conceptos antes evocados 
(que, precisamente, nos ayudan a comprender la naturaleza del ejercicio de 
dibujo), especialmente el de dispositivo y el de paradigma, en la relacion que 



Es cierto que la practica del dibujo puede ser propensa a la obsesion (numerosos testimonios 
confirman esta realidad). Hay una ligacion sutil entre la dimension del placer del dibujar y la obsesion 
del dibujo - la separacion entre ambas puede tornarse una frontera fragil. Segun Sennett apenas una 
postura de moderacion (caracteristica de las practicas artesanales), puede proteger las practicas de 
las amenazas de la obsesion : "Rewriting a sentence again and again to get its imagery or rhythm just 
right requires a certain obsessional energy. In love, obsession risks deforming the character; in action, 
obsession risks fixation and rigidity." (Sennett 2008, 243). 

208 Bra, Theophile. 2007. Sang D'Encre, Theophile Bra 1797-1863. Paris: Paris-Musees. 

209 Georgel, Pierre, Marie-Laure Prevost, Florian Rodari, and Luc Sante. 1998. Shadow of a Hand: 
Drawings of Victor Hugo. London: Merrell Publishers Ltd. 

210 Pompidou, Centre Georges. 1995. Dessins surrealistes: Visions et techniques. Paris: Editions du 
Centre Pompidou. 
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ambos puede tener (en la enunciacion y en el desarrollo de los ejercicios de 
dibujo) con aquel otro juego. 

2.2e. Los ejercicios de dibujo y el juego 

"Sans doute (...) le dessin est represents, ressenti et experiments comtne une 
compulsion, comme I'effet d'un elan irresistible. Valery peut ecrire qu'il constitue «peut-etre la 
plus forte tentation de l'esprit» et nombre de vies de peintres montrent une compulsion 
precoce et souvent (...) a griffonner, esquisser, tracer, croquer ou silhouetter. " 

Jean-Luc Nancy 
1. 

Para los alumnos de artes plasticas, los ejercicios tienen, generalmente, 
un mal nombre. Mas alia de que las posibilidades del origen del problema se 
encuentre fundadas en una estrategia pedagogica deficiente (o en una carencia 
comunicacional entre el profesor y los alumnos), el repudio frente a los ejercicios 
(testimoniado habitualmente por los alumnos en la conclusion de su formacion 
en dibujo de artes plasticas) se sigue, por la naturaleza de los argumentos, de 
otras cuestiones. Intentaremos, mas adelante, identificar su origen (o, al menos, 
una parte) y entender el modo en que esta reaccion al ejercicio se relaciona 
estrechamente con la idea de juego, pudiendo la integracion de criterios 
asociados al juego, en la enunciacion del ejercicio, desempenar un papel 
fundamental en su eficacia pedagogica. Generalmente la argumentacion de los 
alumnos asume tres figuras distintas: 

a) los ejercicios (propiamente dichos) no son inteligibles. 
Tendencialmente, como vimos antes, esto se debe a una configuracion deficitaria 
del enunciado del ejercicio en cuanto herramienta de instruccion. Un juego (o, 
mas precisamente, un cierto tipo de juego) se configura por reglas que se 
constituyen como condicion sine qua non para la propia existencia de la accion. 
En este sentido, una estructura de enunciacion que se presente asociada a la 
presencia de un 'juego' tiene mas posibilidades de ser entendida. 
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b) los enunciados cienen de fuera, son impuestos a partir de un exterior 
(y nada, o poco, tienen que ver con el alumno y sus asuntos). Esta exterioridad 
siempre fue, en la ensenanza del arte, un problema. Con todo, en nuestra epoca 
caracterizada por una constante negociacion y por una evidente crisis de 
autoridad, esta dimension es agravada. ^Donde puede ayudar el juego? El 
jugador se torna en si mismo parte del juego, siendo esa una de las 
caracteristicas que lo definen como procedimiento cultural. En este sentido, la 
insercion de la idea de juego en una dimension pedagogica en las artes puede 
implementar, en el alumno, la invencion de dispositivos cuyas funciones se 
podran revelar cruciales para su trabajo posterior en cuanto artista plastico. 

c) los ejercicios son aburridos. Esta particularidad se debe generalmente 
de la inexistencia de una dimension ludica (elemento fundamental de la idea de 
juego) en el enunciado del ejercicio. Esto se debe, para bien o para mal, de una 
inadecuacion al contexto cultural que define la contemporaneidad y, 
consecuentemente, la formacion previa del alumno. No podemos simplemente 
ignorar que las denominadas industrias ludicas ocupan hoy, como nunca antes 
en el pasado, un amplio segmento de las actividades de la adolescencia y de la 
juventud. Frecuentemente, el enunciado del ejercicio no es integralmente 
inteligible. Y no puede serlo dado que esa percepcion es uno de los objetivos del 
propio ejercicio. En otras palabras, es preciso realizar el ejercicio para que 
accedamos al tema del aprendizaje que el ejercicio sirve y que ahf se encuentra 
presentado. En este sentido, articular, conscientemente, la nocion de juego en la 
concepcion del enunciado puede servir para hacer fluir el proceso de su 
desarrollo hasta el momento en que este pueda adquirir otra dimension, mas 
autonoma, donde el caracter ludico adquiere una importancia secundaria. 

Una de las primeras manifestaciones del pensamiento del juego en la 
caracterizacion y diferenciacion de una cultura remonta ya a fines del siglo XVIII, 
especialmente a Schiller 211 . Con todo, es un siglo mas tarde que Karl Groos, otro 



1 Friedrich Von Schiller, poeta, escritor y filosofo aleman (1759 -1805). 
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aleman, psicologo, se dedica en profundidad al analisis del juego. Groos analiza 
el juego de los animales en una obra denominada Die Spiele der Tiere (de 1896) 
y, dos anos mas tarde, al juego de los hombres: Die Spiele der Menschen. 
Incluso en esta ultima obra, el autor centra su abordaje en el caracter instintivo 
del juego, mas que en su componente intelectual y simbolica. Tal como ocurrio 
con Schiller, la presencia de la alegria como aliciente del juego, constituye un 
punto fundamental de su analisis. Esta caracteristica es identificada con el hecho 
de que el juego puede ser, en cualquier momento, una accion discontinua, 
constituyendo, por lo tanto, una actividad libre, pura, sin pasado ni future 
Tambien el filosofo frances Alain, en 1920, caracterizo el juego como una 
actividad que se define por su discontinuidad. Segun Alain, "On appelle jeu une 
activite sans suite, e'est-a-dire telle que la suite est separee du commencement 

212 

et suppose qu'on /'efface. " Alain senala aqui la instancia de la discontinuidad 
que caracteriza la idea de juego. El comienzo del juego esta separado de su 
prolongamiento. Para el juego en curso, el momento del inicio del juego es 
irrelevante, o deja incluso de existir. No hay continuidad o encadenamiento entre 
'partidas'. Se volvemos a el, entonces la accion no es un juego. En este sentido, 
su fundamento es emocional y asume una oposicion a lo real. Segun el autor, el 
juego es, hasta cierto punto, una actividad escapista: «La passion du jeu 
correspond a /'emotion d'esperance, qui illumine d'abord toutes nos entreprises, 
mais est bientot ecrase par les travaux reels. Le jeu offre un moyen d'echapper 
aux travaux reels, en ressuscitant aussi souvent qu'on veut une esperance toute 
neuve, et une crainte dont on est maitre.» (Alain 1989/1958, 1066) Pero el lugar 
de esta pasion no es un lugar de debilidad 213 ; por el contrario, implica coraje y 
dignidad: "C'est pourquoi cette passion a quelque chose de noble ; elle donne les 
plaisirs de la volonte sans I'epreuve du travail et sans les deceptions des 



Alain. 1989(1958).. Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1066. (Definitions: JEU). 
213 Cualidades estas que estan, al contrario de lo que alegan las posturas defensoras del juego en 
cuanto herramienta pedagogica relevante estrictamente para la educacion infantil, particularmente 
adecuadas a la idea de una experimentacion consciente de sus compromisos - y creadoras de lineas 
de continuidad en el contexto de un trabajo autoral. 
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entreprises reelles. C'est pourquoi aussi cette passion est redoutable aux ames 
fieres.» (Alain 1989/1958, 1066) 

Esta oposicion entre trabajo y juego (que podemos encontrar en la mayor 
parte de los abordajes posteriores sobre el tema) se manifiesta, en Alain, de 
forma sutil. En otro texto, posterior, donde el autor aborda el papel del juego en el 
interior del aprendizaje infantil, son identificadas las caracteristicas que 
distinguen entre el trabajo y el juego. Para el trabajo, lo que constituye el 
testimonio palpable de la accion es la cosa o su resultado: su naturaleza es la 
continuidad. Ya para el juego, incluso para el jugador en pleno acto, el resultado 
- el efecto - es irrelevante. 214 El juego no continua nada, pero recomienza 
siempre. En el juego, "(...) aucun object n'est plus ce qu'il est; faction peuple le 
monde d'objects invisibles. L'invisible est presque tout dans les jeux. Et tous les 
jeux different profondement du travail par ceci que I'effet resultant est tout a fait 
neglige, meme dans les jeux de balle, ou I'action change quelque chose. On joue 
toutes les fois que /'action est le temoin principal du monde ; on travaille, au 
contraire, lorsque c'est la chose qui est prise comme seul temoin valable de 
I'action, le sillon est trace, on le retrouvera demain ; on le continuera. Le jeu ne 
continue hen ; il recommence." 2 ^ 5 

2. 

Gregory Bateson, en uno de los famosos Meta-dialogos (que el autor 
define como una conversacion sobre un tema problematico) con su hija 216 - ante 
la pregunta de esta sobre si las conversaciones eran realmente serias o apenas 
un juego, responde: "Then it seems to be up to me to make clear what I mean by 
the game idea. I know that I am serious - whatever that means - about the things 
that we talk about. We talk about ideas. And I know that I play with the ideas in 



Y, si bien se verifica una mayor incidencia de esta caracteristica en el contexto infantil, esta 
tambien presente en los juegos de los adultos - donde, en el contexto contemporaneo, como en los 
deportes profesionales, son tanto juego como trabajo. 

215 Alain. 1989 (1958). Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1118. (Mythologie enfantine: 1934) 

216 Mary Catherine Bateson, antropologa nacida en 1939, entonces contaba con aproximadamente 
once anos - dado que la primera edicion del primero de los "Metalogue" data de 1951. 
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order to understand them and fit them together. It's 'play' in the same sense that a 
small child 'plays' with blocks. . And a child with building blocks is mostly very 
serious about his 'play'." 217 Para Bateson, como veremos mas adelante, la idea 
de juego 218 es indisociable de la de lenguaje y de comunicacion. En este sentido, 
el juego es comunicacion y la comunicacion es juego. La idea de juego esta 
presente en todas las actividades intelectuales, influenciado nuestras elecciones 
cotidianas. Conforme observa Jacques Hermann en un texto reciente, el juego es 
"(...) a la fois rapport, passage, echange, transfert et ce qui est rapporte, passe, 
echange, transfere." 2 ™ En este sentido, no solo es posible circunscribir el juego a 
un solo tipo especifico de actividad como no se puede definirlo como un 
aprension singular de lo real, dado que el juego es una naturaleza, nuestra propia 
naturaleza, dado que "(...) la nature de la culture est d'etre jouee. La realite 
naturelle-culturelle est ludique. Aucune transcendance n'en fixe le sens. Elle est a 
la fois assemblage, construction, choix, selection, prevision... et hasard. Elle ne 
copie hen, n'imite hen. Rien ne lui est anterieur, posterieur, exterieur. La realite 
ne se rattache done ni a un sens premier (tragique), ni a un sens dernier 
(utopique). Son jeu consiste a coordonner nature et culture, et a les disloquer. " 
(Hermann 2007) Segun este autor, en el juego "Tout se forme et se deforme, 
s'ouvre et se ferme au jeu. Le jeu manifeste la tension et la torsion de I'espace 
dans le temps. Spirale, dont les differents plans-moments ne se laissent pas 
isoler. Distincts, ils communiquent sans qu'on puisse leur attribuer a chacun des 
limites qui leur seraient propres. La communication est jeu diachronique- 
synchronique s'exprimant a travers, et malgre, le malentendu qui la forme et la 
deforme. (...) Le jeu implique (et explique) le hors-jeu. La loi, le hors-la-loi." 
(Hermann 2007) En el espectro mas vasto de la cultura, son las propias leyes las 
que son inventadas, determinandose los limites de un dentro y de un fuera, 
delimitando, por esta via, su propio universo de simbolizacion. 



in "Metalogues: About games and being serious". Bateson, Gregory. 2000 (1972). Steps to an 
Ecology of Mind: Collected Essays in Anthropology, Psychiatry, Evolution, and Epistemology. 
Chicago: University Of Chicago Press, 14-20. 

218 En ingles, los matices que separan los terminos 'play' y 'game' no son exactamente los mismos 
que se verifican en las lenguas latinas. 

219 Ehrmann, Jacques. 2007. Jeu et rationale. Paris : Encyclopedie Universalis 
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Uno de los primeros trabajos teoricos en notar la importancia 
antropologica del juego (y uno de los primeros en trabajarlo de forma sistematica) 
fue la obra 'Homo Ludens' de Johan Huizinga, en 1938. En este texto que, entre 
tanto, se convirtio en un clasico, el autor se centra en una caracteristica 
fundamental del juego: su naturaleza competitiva. Para Huizinga, el juego puede 
definirse como una accion libre que es percibida como ficticia y situada fuera de 
la vida cotidiana, siendo, con todo, capaz de absorber totalmente al jugador. Es 
una accion desprovista de cualquier interes material y de cualquier utilidad (a 
pesar de poder movilizar, como ocurre con el deporte profesional, amplio 
recursos y medios loglsticos) y realizada en contextos precisos y que comportan, 
preferencialmente, un colectivo: "Geralmente os jogos so atingem a plenitude no 
momenta em que suscitam uma cumplice ressonancia. Mesmo quando os 
jogadores podem, sem que da'i advenha inconveniente, entregar-se as suas 
praticas, afastados uns dos outros, os jogos depressa se tarnam pretexto para 
concursos ou espectaculos (...) Tern necessidade de presengas activas e 

220 

aderentes. E e verdade que nenhuma categoria de jogos escapa a esta lei." Ni 
siquiera, como cualquier experiencia en el area pedagogica artistica, la 
componente de juego presente en un ejercicio de dibujo. 

En otro texto posterior, que tambien constituye una referencia 
fundamental para los estudios sobre el juego, Roger Caillois (Juegos y Hombres: 
la mascara y el vertigo, 1958) clasifica los juegos en cuatro categorias basicas 
{agon: competicion; alea: suerte; mimicry: simulacro; ilinx: vertigo), y sujeta estas 
categorias, por otra parte, a otra categoria que rehace la clasificacion anterior en 
una graduacion que va del ludus (el juego reglado) a la paideia (el juego 
espontaneo). Caillois define el juego como una actividad esencialmente libre, en 
que el jugador no puede ser forzado. El juego no pierde asi su naturaleza de 
entretenimiento apelativo y alegre, separado de lo real y cicunscripto dentro de 
limites espaciales y/o temporales previamente fijados. Su alcance es incierto y no 
puede ser determinado anticipadamente. Tanto en la definicion de juego en 



Huizinga, Johan. 1996. Homo Ludens. Sao Paulo: Editora Perspectiva, 61 . 
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Hiuzinga como en Caillois, podemos ver que el territorio del juego consiste en 
una linea situada entre el peso de lo real, sujeto a los instintos, y la suspension 
de lo sagrado. Asl, para estos autores escapamos al juego, ya por debajo (la vida 
practica, con sus realidades), ya por arriba (la perfeccion de lo divino), con todas 
las consecuencias morales que implican los terminos elevado, bajo, sagrado o 
realidad. A pesar de la distancia que, conceptualmente, separa ambos abordajes, 
ambos autores concuerdan en la oposicion entre juego y seriedad - remitiendo 
asi para una serie de otras posiciones, como la de gratuidad/utilidad, 
imaginario/real, etc. Segun este punto de vista, las actividades humanas resultan, 
por un lado, del sueno, la gratuidad, de la nobleza de la postura (o fair play), de la 
imaginacion, etc., y, por otro lado, de la consciencia, de la utilidad, del instinto, de 
la realidad, etc. 

Un tercer autor que pretendemos abordar aqul y que trabajo la cuestion 
del juego, o, mas especificamente, la teoria de los juegos, fue Anatol Rapoport, 
en su obra 'Luchas, juegos y debates', de 1974. En un abordaje distinto de los 
anteriores (y que cruza conceptos de la psicologla con datos cientificos del area 
de la matematica), el autor analiza la teoria del juego aplicada a la cuestion de 
los conflictos humanos. Ah! el autor identifica tres modos o areas diferentes de 
procedimientos del conflicto: la lucha, el juego y el debate. En todos ellos 
podemos identificar la figura del adversario. Con todo, el conflicto asume 
contornos diferentes, conforme es formulado a partir del contexto de cada una de 
las tres categorias: "Aparentemente numa luta o adversario e principalmente urn 
estorvo. Nao deveria existir mas, por alguma razao, esta ali. Precisa ser 
eliminado, desaparecer ou perder o seu tamanho ou importancia. O objectivo de 
uma luta e fazer mal, destruir, subjugar ou fazer desaparecer o adversario. Ja no 
jogo (e no debate, evidentemente) nao e assim. No jogo, o adversario e 
essencial. Com efeito, para quern participa do jogo com seriedade e dedicagao, o 
adversario forte e mais valioso do que urn oponente fraco." De cierta forma, por 
lo tanto, los adversaries de un juego cooperan: "Em primeiro lugar cooperam no 
sentido de seguir absolutamente e sem reservas as regras do jogo. Segundo, 
cooperam 'dando o melhor de si', isto e, apresentando ao outro o maior desafio 
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possivel. E o desafio que faz o jogo valer a pena." 221 El abordaje de Rapoport es 
especialmente relevante para el contexto de los ejercicios en la ensenanza del 
dibujo, sobre todo por una razon: el alumno facilmente tiende a confundir estas 
diversas figuras del oponente. Naturalmente, una parte del origen de esta aptitud 
se puede importar a los comportamientos y posturas que caracterizan la faja 
etaria de los alumnos en los primeros anos de un curso superior. Con todo, una 
parte de esta confusion resulta de una formulacion equfvoca, mal colocada, del 
lugar del enunciado en el ambito del conflicto y que se traduce, 
consecuentemente, en la relacion del alumno con las reglas del enunciado. 

Podemos asi, en el ambito de nuestro abordaje, efectuar una sintesis de 
los abordajes de los cuatros autores antes referidos, en lo que se refiere a la 
naturaleza del juego: a) el juego es esencialmente discontinue - se organiza en 
bloques de experimentacion afines pero siempre autonomos; b) el juego esta 
centrado en el proceso - tornandose irrelevante el proceso que le dio inicio en el 
transcurso de la accion; c) el juego tiene lugar - y se construye - en una 
dimension exterior (paralela) a la realidad; d) el juego posee una naturaleza 
competitiva; e) el juego no tiene ninguna utilidad fuera de los parametros que 
comporta en si mismo; f) el juego transcurre segun reglas determinadas de 
antemano; g) el juego implica una participacion voluntaria del jugador; h) el 
desenlace del juego no puede ser determinado anticipadamente; i) el juego es 
una figura de conflicto donde, al contrario de la lucha, el adversario es 
imprescindible. 

Las crias de los mamlferos, como todos nosotros experimentamos con 
las mascotas de nuestra infancia, juegan. Esos juegos constituyen escenarios de 
simulacion (de problemas) para construir las competencias necesarias a su 
sobrevivencia en la edad adulta. Son juegos con reglas. Cuando los cachorros se 
persiguen, mordiendose, saben que el objetivo no es lastimar. Es un juego. Las 
crias, en sus juegos, configuran uno de los fundamentos del juego: el hecho de 



Rapoport, Anatol. 1974. Lutas, Jogos e Debates. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 4-5. 
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tener lugar, en aquella accion, la conciencia de un pliegue de lo real. Cuando los 
progenitores de ciertos marmferos juegan con los hijos fingiendo, por ejemplo, 
complejas secuencias de movimientos de caza y persecucion, tambien distinguen 
la situacion real de la simulacion. Lo hacen con otro proposito que el de cazar, 
pero posiblemente para ayudar al proceso de instruccion de los hijos. Ni bien 
crecen, el comportamiento de la madre se altera, ese pliegue comportamental se 
torna superfluo 222 (constituyendo una especie de meta-instrumentalidad del 
lenguaje en el proceso comunicacional del animal). Ya Karl Groos veia en el 
juego de los animales una alegre preparacion para los desaffos cruciales de la 
vida adulta. Para este autor, el juego constitula la propia razon de ser de la 
juventud: 'Los animales no juegan por ser jovenes, son jovenes porque deben 

223 

jugar'. Esta naturaleza del juego ('esto es un juego') ya habla sido identificada, 
como vimos antes, por Huizinga, cuando caracterizaba como inscripto en una 
instancia que es, de alguna forma, exterior a lo real. Sin embargo, Bateson 
introdujo, en el universo del jugo humano, una nueva cuestion: "But this leads us 
to recognition of a more complex form of play; the game which is constructed not 

224 

upon the premise "This is play" but rather around the question "Is this play?" 
En efecto, este punto fundamental para entender la presencia de la dimension del 
juego en los ejercicios de dibujo - y sus enunciados - lo encontramos 
precisamente en la formulacion que este autor desarrolla en su ensayo 'A Theory 
of Play and Phantasy', de 1954, inscripto en su obra basilar 'Steps to an ecology 
of mind'. Bateson analiza el papel del juego en el lenguaje, definiendo - en la 
formulacion que los jugadores hacen de la idea de juego - la conciencia de la 
existencia de un pliegue en la significacion del lenguaje que lo remite a una 



Esta disponibilidad del animal adulto en el momento del juego no tiene lugar apenas bajo 
condiciones de empatia y simpatia (por parte de un progenitor con su cria) sino en numerosas 
situaciones donde las aves simulan estar heridas e incapaces de volar de forma a convencer a sus 
predadores que son presa facil, y asi alejarlos de sus nidos, crias y huevos. 

223 Esta paradoja de Groos es citada Caillois, Roger. 1990. Os Jogos e os Homens. Lisboa: Cotovia, 
189. 

224 Gregory Bateson: "A Theory of Play and Phantasy", de 1954, e integrado posteriormente en su 
famoso libro: Bateson, Gregory. 2000 (1 972). Steps to an Ecology of Mind: Collected Essays in 
Anthropology, Psychiatry, Evolution, and Epistemology. Chicago: University Of Chicago Press. Nota 
do autor. "This essay was read (by Jay Haley) at the A.P,A. Regional Research Conference in Mexico 
City, March 1 1, 1954. It is here reprinted from A.P.A. Psychiatric Research Reports, II, 1955, by 
permission of the American Psychiatric Association. " 
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dimension que esta mas alia de la denotacion. El enunciado 'Esto es un juego' 
implica, desde luego, una operacion metalingulstica que introduce lo que el autor 
denomina ruptura entre el mapa y el territorio 225 , remitiendo el enunciado a una 
dimension ritual. A la naturaleza del juego que debera estar presente en el 
enunciado del ejercicio de dibujo no le basta la conciencia del enunciado y de los 
ejercicios como propuestas de juego. Es necesario, simultaneamente, introducir 
lo que Bateson define como la pregunta: '^Sera esto un juego?'. La diferencia es 
enorme y resulta de una operacion que tiene lugar solo en la dimension humana 
del juego. En cuanto la primera avanza con una mera aceptacion contractual de 
los terminos del ejercicio - vinculados por el horizonte contractual mas amplio 
que remite al proceso pedagogico donde el alumno se encuentra inscripto -, la 
aceptacion de un desafio, de un reto, sin continuidad mas alia de su propia 
formulacion y consecuente respuesta (que, como referfa Alain a proposito de la 
discontinuidad en el juego, no continua nada, sino que apenas recomienza), la 
segunda implica un compromiso efectivo. Es este compromiso que permite que el 
ejercicio sea incorporado criticamente, desarrollado de modo a inscribirlo en un 
contexto de aprendizaje mas vasto y que - cuestion crucial para una experiencia 
pedagogica en el area artistica - pueda servir los propositos de 
responsabilizacion autoral. O sea, que el alumno pueda elaborar su propio 
registro adecuado a la articulacion entre lo que el enunciado presenta - desde el 
punto de vista del proponente (la estrategia de ensenanza que sirve) - y sus 
propios intereses personales, asumiendo en el proceso la responsabilizacion de 
esas opciones; y obteniendo, en este proceso, una efectiva experiencia 
pedagogica. 

El sentido pedagogico del enunciado de un ejercicio de dibujo solo puede 
ser alcanzado cuando se torna, en su experimentacion, simultaneamente juego y 
trabajo, aceptacion y duda. En cuanto trabajo, es parte integrante de la 



Bateson define aqui el desajuste en la relacion 'mapa-territorio' (al nivel del lenguaje) por el hecho 
de que el mensaje no consiste, denotativamente, en los objetos que describe, sino en el hecho de ser, 
para el objeto, lo que el mapa es para el territorio. Para ilustrar esta distincion entre mapa y territorio 
en las operaciones del lenguaje, el ejemplo al que Bateson recurre es: 'La palabra «gato» no tiene 
pelo ni arana': (Bateson 2000/1972, 182). 
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consciencia del aprendizaje. En cuanto juego, es el propio motor de la renovacion 
que permite sustentar ese trabajo. iDe que sirve el juego al ejercicio de dibujo? 
El juego sirve para pensar las razones de su practica, implementando su 
desempeno pedagogico, nivelando el pensamiento del dibujo como pensamiento 
a traves del dibujo. De cierta forma, tal como ocurre en la inscripcion en eplgrafe, 
tambien en los ejercicios de dibujo proceso y producto son equivalentes. 
Accediendo a esta dimension, el juego sera trabajo y el trabajo, juego. Como 
refirio Schiller, en 1794, "(...) o homem so joga quando e homem (...) e so e 
verdadeiramente homem quando joga. " 226 

3. 

Pensar los ejercicios a partir de la nocion de juego, como intentamos 
esclarecer, es fundamental para comprender su naturaleza y el modo en que sus 
dispositivos asociados funcionan y apoyan las practicas del aprendizaje del 
dibujo. 227 Conscientes de que los ejercicios de dibujo no agotan su complejidad y 
sus funciones pedagogicas en este componente ludico, consideraremos a 
continuacion, en orden a reforzar nuestra argumentacion, la proximidad entre el 
ejercicio y el juego. 

Un texto fundamental sobre la nocion de juego, particularmente en el 
interior del contexto de la produccion artistica y del pensamiento del arte, es el 
texto "Play as the clue to ontological explanation", de Hans-Georg Gadamer, 228 
que se encuentra en su obra 'Verdad y metodo'. El concepto de juego ocupa un 
lugar central en el pensamiento hermeneutico de este filosofo y provee la base 
para la comprension de la experiencia artistica - y del conocimiento en 



Schiller, Friedrich. 1862. "Lettres sur I'education esthetique de I'homme", Oeuvres VIII. Paris: 
Gallimard. 

227 Consideramos aqui, naturalmente, aquellos ejercicios cuya complejidad se encuentra mas alia de 
la presentacion rudimentaria de cuestiones tecnicas de la propedeutica de la disciplina. 

228 Hans-Georg Gadamer (1900-2002), filosofo, e uma figura fundamental no desenvolvimento da 
hermeneutica contemporanea. A sua obra decisiva, denominada "Verdade e Metodo" (Wahrheit und 
Methode), foi editada em 1960. (Gadamer, Hans-Georg, Joel Weinsheimer, and Donald G. Marshall. 
2005. Truth And Method. London: Continuum.) 
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general.^ Presentaremos a seguir los puntos que, en su abordaje, el autor 
resalta en relacion a la nocion de juego, y que nos parecen esenciales para el 
pensamiento de la naturaleza de los ejercicios de dibujo, particularmente en el 
modo en que son ahi formuladas las entidades del juego y del jugador - as! como 
el posicionamiento relativo de una en relacion a la otra - en la accion de jugar. La 
nocion de juego en Gadamer se distingue significativamente de las usadas por 
otros autores que lo antecedieron - especialmente Kant. Kant centra la 
experiencia del juego en el sujeto, considerando el sujeto como una forma a 
traves de la cual el sujeto se expresa libremente. El sujeto es asi el instigador del 
juego y de sus dinamicas se encuentran subordinadas a el - como instrumentos 
latentes que sirven al sujeto de acuerdo a su libre voluntad. Gadamer coloca la 
cuestion de forma casi diametralmente opuesta, refutando lo que denomina 
subjetivacion del proceso del juego. Alternativamente, este autor centra su 
analisis en la propia ocurrencia del juego, invirtiendo las relaciones entre jugador 
y juego y atribuyendo a este ultimo el papel de sujeto. Consecuentemente, el 
jugador se torna as! el objeto y no el sujeto del juego. Para Gadamer el juego es 
independiente de la consciencia del jugador - poseyendo asi su propia esencia: 
"(...) play is not to be understood as something a person does. As far as language 
is concerned, the actual subject of play is obviously not the subjectivity of an 
individual who, among other activities, also plays but is instead the play itself." 
(Gadamer 2002/1960, 104) Para el autor, el papel del jugador es secundario o, 
mas exactamente, el desempena el papel de un catalizador, de un agente que 
impulsa el propio juego. La expresion subjetiva es transpuesta del sujeto que 
juega para el propio juego (esto significa que Gadamer distingue entre el juego y 
la actitud del jugador, siendo el jugador el elemento mas fragil en la 



Para entender lo que Gadamer entiende por Juego es preciso considerar el doble significado de la 
palabra alemana Spiel, que puede ser la palabra juego y jugar, no coincidiendo totalmente, sin 
embargo, con ninguna de las dos. El termino posee entre nosotros la misma dualidad; con todo, en 
aleman la dimension que este termino implica es diferente, especialmente en la relacion entre el 
singular y el plural del uso de la palabra. Se encuentra, de hecho, mas proxima del sentido en trances 
(Jeu) que del ingles que separa la palabra Play de la palabra Game. 
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determinacion del concepto de juego). La razon por la cual el sujeto verdadero 
del juego no es el jugador sino el propio juego reside en el hecho de que, para el 
primero, jugar corresponde a ser jugado: "(...) a general characteristic of the 
nature of play that is reflected in playing: all playing is a being-played." (Gadamer 
2002/1960, 106) Tal como el juego "(...) holds the player in its spell, draws him 
into play, and keeps him there, is the game itself." (Gadamer 2002/1960, 106) , 
tambien en dibujo, por analogia, es la experimentacion del enunciado lo que 
soporta el ejercicio. En otras palabras, como dice Gadamer: "Whoever 'tries' is in 
fact the one who is tried." (Gadamer 2002/1960, 106) 

Naturalmente, como ocurre con un ejercicio de dibujo, todo el juego 

231 

presenta al jugador una tarea. Con todo, ni el juego ni el ejercicio pedagogico 
son apenas una suma de tareas. En este ultimo caso, como los ninos bien lo 
saben, las tareas contenidas en un ejercicio no son entidades exogenas a la 
ideas de juego, sino que puede configurar interesantes desafios que integran el 
propio juego: "Even in the case of games in which one tries to perform tasks that 
one has set oneself, there is a risk that they will not "work," "succeed," or 
"succeed again," which is the attraction of the game." (Gadamer 2002/1960, 106) 
Porque, como refiere el autor, la fascinacion de un juego reside precisamente en 
el hecho de que este domina a los jugadores: "The attraction of a game, the 
fascination it exerts, consists precisely in the fact that the game masters the 
players. " (Gadamer 2002/1 960, 1 06) 

Gadamer no considera al jugador y sus intenciones o su voluntad 
recreativa en cuanto factores fundamentales para el exito del juego. Segun el 



230 Para Gadamer, el hecho de que la nocion de juego se encuentre tan proxima de las 
manifestaciones que observamos en la naturaleza, nos ayuda a corregir metodologicamente los 
habituales abordajes del asunto. Segun el autor, es erroneo afirmar que, por ejemplo, los animales 
tambien juegan o que observamos manifestaciones del juego en el movimiento de la luz o de las 
aguas. Lo que es correcto es decir que el hombre tambien juega: "His playing too is a natural 
process. " (Gadamer 2002/1 960, 1 04) 

231 "Every game presents the man who plays it with a task. He cannot Thus the child gives itself a task 
in playing with a ball, and such tasks are playful ones because the purpose of the game is not really 
solving the task, but ordering and shaping the movement of the game itself. " Hans-Georg Gadamer, 
Truth and Method, pp. 105-106: 
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autor, la cuestion principal reside en la seriedad del propio juego; una seriedad 
que puede ser alcanzada en la intencionalidad del propio jugador. "The mode of 
being of play does not allow the player to behave towards play as if it were an 
object." (Gadamer 2002/1960, 108). En el pensamiento de Gadamer sobre el 
juego, la nocion de seriedad es particularmente relevante: el juego tiene una 
relacion compleja con lo que es considerado serio. Si, por un lado, un juego 
jamas puede ser realmente serio (en si mismo), por otro lado, esa seriedad del 
juego no tiene lugar hasta el instante en que el juego es tratado como no siendo 
serio. Asi, como subraya Gadamer, "Play fulfils its purpose only if the player loses 
himself in his play" (Gadamer 2002/1960,103). La actitud del jugador se debate 
siempre con la seriedad del propio juego, que solo puede ser alcanzada a traves 
de la no-seriedad del juego. Aqui reside una cualidad importante de la 
fascinacion del juego: este no puede ser nunca considerado estrictamente como 
objeto, como exterioridad, dado que perderia inmediatamente su propia seriedad 
y proposito - que llevaria a una implosion de su propia estructura. De la misma 
forma, el jugador no puede estar nunca totalmente consciente del caracter serio 
del juego. Esa actitud se tornaria en una inconsistencia performativa. Puede, por 
eso, decirse que, para el jugador, el jugo es tornado en serio y esa es la razon 
por la cual se juega. Gadamer nota que "We can try to define the concept of play 
from this point of view. What is merely play is not serious. Play has a special 
relation to what is serious." (Gadamer 2002/1960, 103) Esta compleja relacion 
con la seriedad constituye, segun Gadamer, la propia esencia del juego, su 
'modo de ser' : " The player himself knows that play is only play and that it exists in 
a world determined by the seriousness of purposes. But he does not know this in 
such a way that, as a player, he actually intends this relation to seriousness. Play 
fulfills its purpose only if the player loses himself in play." (Gadamer 2002/1960, 
103) Este perderse en el juego (o en el ejercicio del dibujo) es fundamental para 
su exito, dado que "Seriousness is not merely something that calls us away from 
play; rather, seriousness in playing is necessary to make the play wholly play" 
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(Gadamer 2002/1960, 103). Alguien que no tome el juego en serio es un 
aguafiestas. 232 Y, de la misma forma que la naturaleza del juego no permite que 
el jugador se comporte en relacion a el como si fuese un mero objeto (y el 
jugador su sujeto), en la practica del dibujo el alumno sabe que es efectivamente 
la experimentacion lo que sostiene el enunciado del ejercicio. Con todo, en la 
practica, la cuestion es mas compleja, porque, como senala Gadamer, este "(...) 
does not know what exactly he "knows" in knowing that." (Gadamer 2002/1960, 
104) 

Los juegos convencionales no posee una dinamica inmanente que torne 
posible, al jugador, quebrar las reglas. Por ejemplo, en el caso del ajedrez, 
podemos concluir que cierto de actividades podrian ser consideradas como 
rupturas, incluso si, formalmente, no rompen las reglas estrictas del juego. 
Cuando intentamos encontrar soluciones que el adversario desconoce (o no 
consigue antever), o si encontramos combinaciones que son nuevas para el en 
tal medida que ganamos ventaja, entonces habremos desplazado el juego para 
una zona gris, y tratamos el juego de forma a poder substraernos a sus reglas 
restrictivas - incluso si, momentos despues, nos conformamos a las reglas 
'originales' y pasamos a inscribir nuestra accion dentro de sus llmites 
previamente definidos. Este procedimiento, o cadena de procedimientos, 
constituye la propia practica de la realizacion de un ejercicio de dibujo. Como 
insiste Gadamer, tomar parte en un juego, incluso cuando apenas nos estemos 
divirtiendo - o precisamente porque nos estamos divirtiendo - es lo que nos 
permite ver las cosas representadas como efectivamente son. Es aqui, en un 
momento crucial de este proceso, que "The player experiences the game as a 
reality that surpasses him." (Gadamer 2002/1960, 108) Es esto que torna la 
lectura de Gadamer tan oportuna para el tema del ejercicio de dibujo: el hecho de 
que su concepto de juego cumpla un objetivo que esta mucho mas alia de la 



"Someone who doesn't take the game seriously is a spoilsport." En el contexto pedagogico una 
postura de estas se traduce no solo en una disrupcion individual en la formacion del alumno (con 
efectos directos sobre el proceso de evaluacion), sino en la propia dinamica del grupo donde se 
inscribe. (Gadamer 2002/1960, 103) 
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gratificacion inmediata del acto de jugar. A traves del juego tenemos una nocion 
fugaz de la 'representacion verdadera de las cosas'. El juego promueve la 
instauracion de un procedimiento al que el autor denomina una "transformation 
into structure". (Gadamer 2002/1960, 110) El juego pasa de un estado de 
'energeia', una actividad, a 'ergon', un trabajo. Como concluye el autor 
(refiriendose al juego en el contexto del espectaculo dramatico), el placer (la 
alegria) del juego es la alegria del conocimiento: "the joy of knowledge." 
(Gadamer 2002/1960, 112) 

En los ejercicios de dibujo podemos identificar un procedimiento analogo. 
Como referimos antes, muchos son los enunciados (rudimentarios en su 
formulacion) que no permiten esa dinamica. Con todo, siempre que se verifica, 
revela una inusitada relevancia pedagogica; no solo para la comprension, por 
parte del alumno, de los contenidos tratados en el ejercicio del dibujo, sino 
tambien para su propia experiencia del pensamiento del dibujo. 

La nocion de juego, tal como es abordada por los autores mencionados 
antes, no parece fundamental para entender el contexto pedagogico del arte 
contemporaneo y particularmente en el ambito de la ensenanza del dibujo. Si 
continuamos considerando que el alumno actual concibe los 'juegos de 
computador' como si fuesen apenas formas de diversion, o los 'ejercicios 
escolares' como empresas estrictamente asociadas al trabajo, estaremos poco 
aptos para comprender efectivamente lo que pasa hoy en el aprendizaje artistico. 
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2.3 



LAS CONDICIONES EXTERNAS DEL ENUNCIADO 
Y EL MEDIO PEDAGOGICO 

"Le dessin a toujours ete plus que le dessin. (. . .) Pour dire les choses carrement, a gros 
traits anguleux, et pour mettre le dessin au carre, void done quelques lignes de force: dessiner, 
designer, signer, enseigner. " 

Jacques Derrida , Le dessin par quatre chemins 



Los ejercicios son pretextos (pre-textos) para abordar temas - que no 
poseen todavla, para el alumno, un nombre. Solo la propia experimentacion 
podra permitirle el acceso a la cartografia de su propio aprendizaje. Cada 
ejercicio de dibujo es un dispositivo pedagogico, una 'mise-en-acte' concebida 
especlficamente para trabajar determinados contenidos. Se configura como una 
especie de metafora epistemologica del propio territorio del dibujo. El ejercicio de 
dibujo tiende a constituirse como una entidad exploratoria autonoma, tratando un 
tema por vez. Sin embargo, esta independencia de los demas ejercicios puede 
constituir una ilusion perceptiva, dado que cada uno de los ejercicios no puede 
ser aislado del contexto o de la cadena pedagogica en que se encuentra 
inscripto. Por detras del ejercicio de dibujo, del enunciado, se encuentra una 
formulacion pedagogica sobre el dibujo, una intencion tactica que remite al 
terreno mas vasto de un aprendizaje: un punto de vista sobre el dibujo - y su 
ensenanza - que es el punto de vista del profesor y de la comunidad de alumnos 
que constituye ese contexto especifico (configurada por factores como formacion 
previa, objetivos formativos, sensibilidades, etc.)- La comprension de estos 
dispositivos de apoyo de la practica pedagogica del dibujo pasa entonces por 
considerar las condiciones especlficas que configuran el medio pedagogico 
donde los ejercicios tienen lugar; o sea, en la medida en que estas acciones 
tienen lugar en el ambito de un colectivo, la escala del contexto pedagogico es 
una condicion esencial para la eficacia de las experiencias del alumno y, 
consecuentemente, de su aprendizaje. 
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2.3a. El lugar de los enunciados en el aprendizaje 



Llamamos enunciado de un ejercicio de dibujo al dispositivo de 
presentacion de la propuesta de trabajo, esto es, al conjunto de indicaciones que 
permitira la explicitacion de los contenidos que (a partir del enunciado) se 
pretenden abordar. 233 Se trata de un procedimiento (o conjunto de 
procedimientos), antes que de la explicitacion de una ecuacion. Pretendemos aca 
pensar el papel que los enunciados de los ejercicios de dibujo desempenan en el 
contexto del aprendizaje de las practicas del dibujo, asi como desarrollar algunas 
consideraciones sobre la naturaleza de estos enunciados, especialmente: a) 
definir la esfera de temas que es formulada en el enunciado; b) pensar el 
enunciado como un proceso de ejercitacion de la practica del dibujo que 
promueve el acceso a los contenidos de su practica; c) identificar la vocacion del 
enunciado en la presentacion, apropiacion y exploracion de competencias 
visuales y cognitivas especificas; d) tratar la capacidad del enunciado para la 
promocion de mecanismos de experimentacion en el trabajo del alumno, donde 
este podra ampliar el conocimiento de si y de sus propios procesos creativos. 

El enunciado no tiene necesariamente que presentarse como texto 
escrito ni agotarse en una presentacion singular - generalmente coincidente con 
el momento del lanzamiento del ejercicio. Puede ser presentado oralmente, 
puede ser fijado a medida que el ejercicio se desarrolla, puede ser introducido en 
el transcurso del trabajo, conforme el desarrollo de este, casulsticamente 
adaptado, etc., etc. Su formulacion dependera, en gran medida, de la articulacion 
entre los contenidos tratados y la naturaleza de la comunidad a la cual es 
dirigido. La hoja escrita del enunciado - que todos estamos acostumbrados a 
considerar como natural - consiste, sobre todo, en un proceso de optimizacion, 
que es siempre un mero fragmento del acontecimiento en el que esta inscripto el 
ejercicio de dibujo, y que se adapta estrategicamente al esclarecimiento de los 



Este tema sera desarrollado en el Anexo 2 de la tesis, con ejemplos de ejercicios de dibujo. 
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contenidos y al contexto pedagogico . Tal como referimos, constituyendo un 
dispositivo que presenta el simulacro de experimentacion controlada de una 
practica, el enunciado esta compuesto por una compilacion de mecanismos 
formulados para auxiliar el desarrollo de la practica del dibujo. El enunciado 
permite que la practica del dibujo adquiera la figura de una presentacion en el 
aprendizaje y en la exploracion de nuevos contenidos. Estos mecanismos del 
enunciado tienen una expresion, un lenguaje que lo presenta - y que establece el 
puente con la atencion y la disponibilidad pedagogica del alumno. Cumple, en fin, 
determinadas funciones pedagogicas (desarrollaremos estas cuestiones en el 
punto siguiente: 2.4). En este proceso, su componente ludica es muchas veces 
evidente: ahl, el modelo en juego, estructurado a traves de un sistema de reglas 
que implica acciones contractuales entre el alumno y el enunciado, desempena 
un papel pedagogico significativo 235 . El ejercicio de dibujo permite al alumno 
explorar un vasto abanico de materiales, formas y contenidos, a medida que 
promueve una conciencia cada vez mas compleja del dibujo en cuanto 
mecanismo organizador de pensamientos y sensaciones. Encontramos el sentido 
del ejercicio cuando el dibujo funciona, donde el dibujo funciona. El aprendizaje 
del dibujo incide todavia sobre los procesos de la imaginacion creativa, de la 
maduracion y del descubrimiento de las elecciones individuales, consolidando los 
objetivos pedagogicos especificos presentes en el camino formativo 236 . El tema 



Los registros que describen el contexto de la ensenanza del dibujo, ya se trate de las clases de 
dibujo en academias o en ateliers de artistas remiten siempre, desde el siglo XVI, para comunidades 
de estudiantes cuyo numero varia entre los diez y los veinticinco alumnos. Los contenidos 
programaticos en el actual paradigma de ensenanza masificada, que fija el numero de alumnos por 
clase de dibujo entre los treinta y los cuarenta alumnos... no puede prescindir de esta forma de 
presentacion (para no hablar de un factor que determina hoy el devenir de la maquina pedagogica: la 
necesidad y la obligatoriedad del archivo). 

235 Este asunto sera tratado en el punto 3.2 del presente trabajo. 

236 Algunas veces, aunque menos frecuentemente, esa experimentacion posee ya la consistencia de 
la autoria. Y, cuando esto no ocurre, de cualquier modo los ejercicios dan lugar en una comprension 
nueva de las relaciones entre las imagenes y los sentidos, la eleccion y la invencion. Desde el punto 
de vista de lo que constituyen los atributos pedagogicos particulares de un ejercicio de dibujo, cumple 
algo que se situa en el area de la atencion y de la disciplina. Proporciona (comenzando por el simple 
hecho de que la realization tiene lugar independientemente de la palabra) un tiempo de atencion 
diferente y persistente, un acceso personal a la idea de metodo, tan necesario para proseguir un 
trabajo y delimitar el campo de un problema. Tacticamente, es tambien un pretexto para comenzar, 
para ensayar una razon, para reorientar un camino (mecanismo que sera capital en su trabajo futuro 
como artista). 
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de un ejercicio de dibujo es, en suma, la tentativa de capturar, por el dibujo, algo 
que tiene que ver con los contenidos presentes en la esfera de un determinado 
concepto. La particularidad de este proceso es que somos obligados a 
apoderarnos de el, convirtiendolo en nuestro tema. Es en este procedimiento, y 
en la responsabilidad impllcita en el mismo, que reside gran parte de su utilidad. 
Por su propia naturaleza, la estructura de un buen ejercicio de dibujo es siempre, 
hasta cierto punto, abierta. Incluso en los casos donde se verifica una mayor 
geometrizacion de los enunciados, esta sera siempre una aproximacion con 
margenes de indefinicion. Pide en prestamo, a los metodos cientificos, un 
determinado tipo de formas de desarrollo, y, a la filosofla, una supuesta 
presentacion de conceptos. Pero, en el fondo, un ejercicio de dibujo trabajara 
siempre, sobre todo, las cuestiones del dibujo - incluso cuando se encuentres 
subordinadas a una determinada area del saber productivo. Por eso, un metodo 
de ensenanza del dibujo no sera jamas completamente objeto de confirmacion. 
Porque, en realidad, una idea de dibujo no sera jamas un concepto, sino un 
tema-dibujo. Y si en la construccion del enunciado de un ejercicio es proyectada 
mucha de la experiencia pedagogica de quien lo propone, despues de su 
'conclusion' el mismo constituira parte integrante de la experiencia de ensenanza 
de quien lo realiza. Un ejercicio de dibujo implica mecanismos que permiten al 
alumno, a traves de una experiencia directa, diversos tipos de aprendizaje, tales 
como: acceder al procesamiento de la percepcion a traves de su articulacion con 
el registro grafico y, en otra instancia, con la representacion tout court; entender 
los limites de la realidad fisica/productiva envuelta en un determinado contexto; 
conocer algunas de las potencialidades del dibujo en cuanto herramienta 
asociada al proyecto (en una determinada area disciplinar); e incluso tomar 
cuenta de algunas articulaciones sensibles entre la invencion, el registro y la 
comunicacion. El ejercicio de dibujo permite tambien, eventualmente, acceder a 
determinadas nociones presentes en el propio proceso creativo. Este fenomeno, 
a pesar de secundario, no es de menor importancia para un area creativa que 
recurra al dibujo par su consolidacion profesional. A traves de la experimentacion 
de una propuesta, el alumno podra entender los diversos niveles de dificultad 
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implicitos en un enunciado, darse cuenta de la relacion (y tambien de las 
disparidades y diversidades) entre un enunciado y su aparente objetivo. Podra 
tambien entender (para cierto tipo de enunciados) las posibilidades de un re- 
encaminamiento de la propuesta (o sea, la posibilidad de transformacion que el 
alumno, en este proceso, puede efectuar sobre el acontecimiento, tornando un 
tema ajeno en un tema suya). En suma, le permite acceder a los diversos grados 
de libertad del dibujo. 

En relacion a ciertas practicas artisticas (particularmente en el caso de 
las artes performativas que envuelven directamente una puesta en escena de las 
agilidades del cuerpo - la danza, el canto, la ejecucion musical) no nos es diflcil 
admitir que la excelencia depende de un uso regular de las herramientas sobre 
las cuales se fundan esas disciplinas profesionales. Es con naturalidad que 
concebimos su aprendizaje fundada en una secuencia ordenada de enunciados, 
quirurgicamente destinados a la adquisicion de competencias especificas. Ahora, 
en el caso del dibujo, concebir la practica de su ejercicio cotidiano como parte 
imprescindible, o al menos intrigante, de la actividad del artista (ya fuera del 
contexto escolar), nos es mas diflcil. No obstante, tal como la historia del arte 
demuestra y como testimonian numerosos artistas plasticos (de Delacroix o 
Turner a Giacometti o Beuys), esa persistencia de la practica esta, desde 
siempre, asociada a la calidad de la invencion plastica y creativa. Pero es posible 
alegar que el artista plastico - o, al menos, el artista plastico contemporaneo - no 
utiliza su propio cuerpo en cuanto dispositivo de presentacion de su trabajo, tal 
como el musico (y el compositor) o el bailarin (y el coreografo) - excepto cuando 
se asocia a practicas performativas o artesanales. Este razonamiento se sigue de 
nuestra representacion del cuerpo envuelto en una practica y, como refiere 
Richard Sennett, de la distincion y oposicion que establecemos entre el Animal 
Laborens y el Homo Faber 237 , y traduce una concepcion limitada de la idea de 



Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press. En el prologo 
a The Craftsman, Sennett elabora la genealogia de ambos terminos y presenta los momentos en los 
que esta escision se instalo (tratando de ambas denominaciones del 'hombre que trabaja', pero 
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'cuerpo autoral', colocando, de un lado, la performatividad, y, de otro, el trabajo 
intelectual - cuando precisamente en el area artistica, y particularmente en la 
practica del dibujo, no hay separacion entre ambas. 238 Y, ademas de eso, el 
equivoco puede ser todavia mayor porque no se trata tanto del 
perfeccionamiento de las agilidades envueltas en ese 'entrenamiento', sino, sobre 
todo, del conocimiento de si - que solo puede tener lugar por via de una 
experiencia personal de la persistencia (que fija) y de la imaginacion (que 
amplia). Esta dimension, simultaneamente mas lata y mas personal, 
potencialmente mas vaga e idiosincratica del ejercicio del dibujo, configura una 
especie de uso ultimo del ejercicio en el ambito de una produccion autoral 
artistica. 

En aquellas aereas profesionales donde el dibujo constituye una 
herramienta que, pedagogicamente, ocupa un lugar vecino al de las Artes 
Plasticas (tal como tiene lugar con las diversas modalidades del Diseno o la 
Arquitectura), el dominio del dibujo se perfila como fundamental para el 
entendimiento de los procesos asociados a la construccion de problemas y a la 
invencion de soluciones creativas. Sin embargo, incluso en esos territories, este 
procedimiento no puede tener lugar sin un envolvimiento personal que implica 
experimentacion, riesgo y duracion. Ya en pleno iluminismo, en la segunda mitad 
del siglo XVIII, la enciclopedia de Diderot y D'Alembert (en su definicion de 
Dessin/Dessein) alertaba sobre los peligros de las academias y de sus formulas, 
y remitia para la responsabilidad de la experiencia personal, el rigor de los 
medios y los criterios a utilizar: "Pour parvenir a bien dessiner, il faut avoir de la 
justesse dans les organes qu'on y employe, & les former par I'habitude, e'est-a- 
dire en dessinant tres frequemment." 239 En un contexto pedagogico que pase 
estructuralmente por las practicas, y donde el aprendizaje implica, para entender 



quedando el Homo Faber asociado a la idea de trabajo 'hacedor' (e inventivo) y Animal laborens al 
mero trabajo sin inteligencia, subyugado a la rutina y a la repeticion. 

238 El debate que, por mas de dos decadas, giro en torno al "arte conceptual" de se centra 
especialmente en esta cuestion, como lo muestra Charles Harrison en "L'enseignement de I'art 
conceptual" (in Peut-on enseigner I'art? 2004. Paris: Ecole Nationale Superieur des Beaux-Arts.) 

239 Diderot, Denis e d'Alembert, Jean le Rond. 2000. Encyclopedic de Diderot et d'Alembert. Paris: 
Redon. 
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el tema, experimentarlo, uno de los problemas que se coloca siempre es: ^como 
conseguir generar un flujo (que actue sobre los contenidos abordados en aquel 
contexto pedagogico) que promueva simultaneamente en el alumno y en el 
docente el deseo de embarcar, de trabajar la atencion? Esta no es una cuestion 
despreciable, ni es una mera formulacion retorica. Constituye, en verdad, una 
dificultad de toda educacion (y de todo aprendizaje) 240 . En efecto, el objetivo 
transversal, el denominador comun de cualquier enunciado, sea cual sea el area 
disciplinar donde se inscribe, es iniciar un proceso que tiene como primer objetivo 
poner las cosas en movimiento. 

Intentaremos, en este punto y en el siguiente, efectuar un analisis de la 
naturaleza de los enunciados de los ejercicios de dibujo, con el objeto de 
esclarecer su naturaleza (o sus inadecuaciones) y la legitimidad de la creacion de 
tipologias de enunciados, o, alternativamente, proponer su organizacion en 
bloques que se constituiran, en su realizacion pedagogica, en estructuras 
anatomicas de funciones precisas en la construccion de un aprendizaje del 
dibujo. Siempre que eso resulte util - y dado que trabajaremos aquf la 
especificidad del enunciado del dibujo en las Artes Plasticas - recurriremos, 
comparativamente, a las propiedades del enunciado en otras practicas del dibujo, 
exteriores a este contexto particular. 

Que se aprende mejor cuando una instruccion es bien concebida es una 
evidencia que nadie coloca en causa. Con todo, esta evidencia no tiene 
frecuentemente una correcta correspondencia en las practicas del dibujo. En el 
caso de los enunciados de los ejercicios de dibujo - ya se trate de enunciados 
concebidos para un practica rudimentaria de dibujo, ya se encuentren asociados 
a practicas de formacion avanzada - esta cuestion es, como veremos mas 
adelante, crucial para el buen desarrollo de cualquier estrategia pedagogica. 



"L 'attention est llee au desk. Non pas a la volonte, mais au desir. Ou plus exactement, au 
consentement." (Weil, Simone, 1991 (1947). La Pesanteur et la Grace. Paris: Plon, 135). Y se trata 
realmente de un pacto de consentimiento sobre lo que permite a los intervinientes la existencia de un 
ejercicio de dibujo. 
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Cuando un alumno se relaciona, por primera vez, con un determinado 
enunciado de dibujo, su abordaje es determinado por lo que consigue ver (en ese 
enunciado). O sea, el acceso es dictado por su experiencia anterior - no solo en 
la practica de los temas del dibujo, sino tambien en el historial de su relacion con 
las propuestas procesuales y procedimientos presentes en un determinado 
enunciado. Ric Lowe 241 , en su analisis del diagrama de instruccion en Diseno, 
apela a la distincion entre lo que llama contexto exterior y contexto interior de un 
diagrama de instruccion. El contexto exterior consiste en el ambito de la tarea 
particular que es requerida al alumno, y su realizacion en un determinado medio 
pedagogico; el contexto interior remite a la experiencia del alumno, ya adquirida 
en situaciones anteriores, y que el alumno transportara a aquel problema 
especlfico: informaciones concretas (sobre el dibujo y el dibujar, sobre el contexto 
especlfico, convenciones o tema), conocimientos de contenidos y procedimientos 
y predisposicion pedagogica. Tambien para un enunciado (que es siempre parte 
integrante de un complejo de instruccion vasto), cuando es formulado en un 
contexto educacional, podemos separar las esferas que tratan la relacion del 
enunciado con el medio pedagogico (hablamos aqui de condiciones externas) y 
las relaciones del enunciado con el alumno que lo trabaja (las condiciones 
internas). El enunciado funciona asi como el lugar de un encuentro de estos dos 
grandes grupos de condiciones, dando lugar a un dispositivo que es 
simultaneamente origen y destino de una estrategia de aprendizaje del dibujo. 

Todos nosotros tenemos puntos de vista y convicciones sobre el modo 
de aprender. Esto remite a nuestra experiencia personal, a nuestra capacidad de 
auto-reflexion, de observacion y, sobre todo, a nuestra experiencia emplrica 
ligada a nuestras tentativas de ensenar algo - o de persuadir a alguien sobre 
nuestra forma de pensar. Cualquier aprendizaje, tal como fue definido por Robert 
Gagne (1985) 242 , es un proceso que conduce a alteraciones profundas en la 
actitud y las capacidades del estudiante y que se traduce en el comportamiento 



Lowe, Ric. 1992. Successful Instructional Diagrams. London: Kogan Page. 
242 Gagne, Robert M., Walter W. Wager, Katharine Golas, and John M. Keller. 2004. Principles of 
Instructional Design. Florence: Wadsworth Publishing. 
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de este. Los procesos implicitos en un aprendizaje constituyen hoy vastos 
territories de investigacion - no solo en las areas de las denominadas ciencias de 
la educacion, sino tambien en la psicologla, en las ciencias sociales, en las 
ciencias cognitivas, en la neurologla, etc. En los abordajes estructurados a partir 
del paradigma de la ciencia de la educacion (o, para ser mas precisos, del 
aprendizaje), las relaciones que se establecen, en una situacion de instruccion, 
entre las zonas externas y internas y las alteraciones del comportamiento, se 
llaman, justamente, 'condiciones de aprendizaje'. Son estas condiciones, 
simultaneamente internas y externas al estudiante, las que permite que el 
aprendizaje tenga lugar. En la concepcion de un enunciado de un ejercicio de 
dibujo, el profesor debera tener una nocion de como se configuran estas 
condiciones internas y externas del aprendizaje. Lo hacemos, frecuentemente, a 
partir de la experiencia empirica, recurriendo a una inteligencia intuitiva capaz de 
rectificar y reajustar rumbos y ritmos en la conduccion de la propuesta 
pedagogica en curso. Con todo, vale la pena que nos detengamos un poco mas 
largamente sobre el tema, de forma a identificar algunas de las cuestiones 
cruciales que se encuentran presentes en la ensenanza del dibujo artistico. 

2.3b. La configuration de las acciones pedagogicas en 
el ambito de una estrategia de ensenanza 

En el capltulo de abertura del libro Principles of Instructional Design, sus 
autores intentan identificar algunos principios de aprendizaje o, al menos, 
identificar algunos ejemplos donde estos principios se manifiestan. Los autores 
se preguntan: "What are some of the principles derived from learning theory and 
learning research that may be relevant to instructional design? First, we mention 
some principles that have been with us for many years, and serve us well when 
applied to the design of instruction." (Gagne et al. 2004, 1-17) Son ahi 
mencionados cuatro 'principios' de aprendizaje: Contiguidad, Repeticion, 
Consolidacion, y tambien la esfera de las cuestiones socio-culturales del 
aprendizaje. Los autores definen as! el primero de estos principios, la 
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contiguidad : 

"The principle of contiguity states that the stimulus situation must be 
presented simultaneously with the desired response. Suppose, for 
example, that the goal for a soldier is to reassemble his or her weapon 
without aids. The inexperienced teacher might start by giving the soldiers 
an exploded diagram of a weapon, and then asking thorn to practice 
reassembling the weapon using the diagram. However, the objective 
requires that this should be done without aids, so the stimulus is, 
"reassemble your weapons, " and the response would be to reassemble 
the weapon, not consult the diagram. Although the diagram might serve 
as a learning aid, it would have to be removed before there is contiguity 
between the stimulus and the response. A second school example of 
contiguity would be giving a student the task of classifying an example of 
a concept. For instance, faced with a page of animals and the instruction 
to touch the duck, the student touches the duck, and receives affirmative 
feedback. The objective of instruction in this case would be the student 
identifies a picture of a duck." (Gagne et al. 2004, 3-4) 

En suma, el principio de la contiguidad estipula las soluciones de 
continuidad deseables para la eficacia del proceso de instruccion. El segundo 
principio, la Repeticion, trata de un tema fundamental del aprendizaje de las 
practicas. Es definido de la siguiente forma: 

"The principle of repetition states that the stimulus situation and its 
response need to be repeated, or practiced, for learning to be improved 
and for retention to be more assured. There are some situations where 
the need for repetition is very apparent. For example, if one is learning to 
pronounce a new French word, such as oariete, repeated trials certainly 
lead one closer and closer to an acceptable pronunciation. Modern 
learning theory, however, casts much doubt on the idea that repetition 
works by strengthening learned connections. Furthermore, there are 
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many situations in which repetition of newly learned ideas does not 
improve either learning or retention (see Ausubel, Novak, & Hanesian, 
1978; Gagne, 1985). It is perhaps best to think of repetition not as a 
fundamental condition of learning, but merely as a practical procedure 
(practice), which may be necessary to make sure that other conditions for 
learning are present." (Gagne et al. 2004, 4) 

El tercer principio, referido por los autores como Refuerzo, consiste en la 
traduccion, en terminos pedagogicos, de lo que habitualmente esta asociado a la 
motivacion: 

"Historically, the principle of reinforcement has been stated as follows: 
Learning of a new act is strengthened when the occurrence of that act is 
followed by a satisfying state of affairs (Thorndike, 1913). Such a view of 
reinforcement is still a lively theoretical issue, and there is a good deal of 
evidence for it. For instructional purposes, however, one is inclined to 
depend on another conception of reinforcement. Reinforcement may be 
internal as well as external. For example, a student might report feeling 
good that he completed his homework. A social cultural view of 
reinforcement might relate this feeling to societal expectations and the 
student's desire to meet these expectations. Because achievement is 
generally recognized by others in the culture, reinforcement becomes 
internalized. We might call learners who have internalized these 
reinforcements 'self-motivated'." (Gagne et al. 2004, 5-6) 

Finalmente, el cuarto y ultimo principio coincide con una problematica, 
caracterizada como 'principios socio-culturales del aprendizaje'. Segun los 
autores, la relevancia de esta nocion es central en la ensenanza: 

Most early educational psychologists studied how individuals learned 
from instruction without consideration of the student's social-cultural 
environment. Variables like the rate of instruction, the use of illustrations, 
and the mode of presentation, among others, were isolated in attempts to 
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determine the variance they contributed to differences in learning 
situations. However, more recent research has suggested that the social- 
cultural context of learning may be as important a factor as other more 
discrete components attended to by instructional designers." (Gagne et 
al. 2004, 6) 

Muchas de las caracterizaciones sistematizadas por las areas de 
investigation que enfocan las practicas pedagogicas tienden a presentarse de 
forma factual, tomando de la ciencia los efectos mas que los procedimientos y las 
metodologlas. Con todo, para la descripcion propuesta, la reserva manifestada 
ante la denominacion de 'principio' proviene de los propios autores, e incluso 
frente al numero de principio presentado. El analisis nos interesa porque nos 
parece adecuada, sobre todo en el ambito de la ensenanza del dibujo, y 
particularmente en la vertiente que abordamos aquf - la practica de los ejercicios 
de dibujo y sus enunciados. 

Cualquier propuesta de ensenanza, tal como ocurre con un ejercicio de 
dibujo, por mas rudimentaria que sea, comprende al alumno, su capacidad 
performativa, su conocimiento sobre los contenidos y procedimientos en cuestion. 
Con todo, si esto es obvio para la 'respuesta' o la resolucion del enunciado, ya no 
lo es tanto para el propio enunciado. Tambien ah! el alumno es un participante 
activo en la instruccion. La aproximacion de un alumno a una nueva situacion de 
aprendizaje es realizada a traves de ciertas propensiones para el desempeno, ya 
inscriptas (algunas veces casi irreversiblemente) en su patrimonio de 
experiencias. En el caso del dibujo este es uno de los problemas omnipresentes 
en una estrategia pedagogica. En otros casos, igualmente frecuentes, el material 
y los procedimientos que constan en un enunciado son parcialmente 
reconocidos. Aqui el alumno intentara colmatar las lagunas que identifica, incluso 
sin reformular la comprension que posee de las partes que reconoce - lo que 
tiende, obviamente, a comprometer la integridad conceptual que es la propuesta 
del ejercicio. Ademas de estas relaciones entre los efectos acumulados de 
experiencias de aprendizajes anteriores y las nuevas experiencias, tienden a 
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existir diferencias significativas entre los alumnos, los grupos de alumnos - que 
deberan ser tenidas en consideracion, tanto en la concepcion del enunciado del 
ejercicio como en la estrategia pedagogica que este integra. 

Cuando se depara con una nueva tarea, el alumno comienza valiendose 
de ese patrimonio constituido por una amplia variedad de tipos de memoria, 
muchas veces ya considerablemente estructurados, y que pueden ser utilizados 
productivamente como parte de la nueva experiencia. La accion de esas 
experiencias constituye un inestimable deposito de herramientas potencialmente 
utiles para lidiar con el nuevo desaflo. Toda nueva experiencia pedagogica esta 
siempre contaminada por todo lo que ya se sabe. Con todo, particularmente en el 
area artlstica, ese patrimonio puede ser impeditivo y puede incluso constituir un 
serio bloqueo al acontecimiento experimental propuesto por el nuevo enunciado. 
La configuracion de una estrategia pedagogica debe contemplar este hecho, 
anticipando las probables resistencias. Todos sabemos, por via de nuestra propia 
experiencia, que diferentes tipos de aprendizaje benefician de diferentes tipos de 
estrategias de instruccion. 

Segun los mismos autores, el proceso impllcito en un acto de aprendizaje 
es, en gran medida, originado internamente, siendo implementado o influenciado 
por acontecimientos externos. Es esta interaccion que constituye el nucleo del 
proceso de instruccion. A pesar de este presupuesto rozar lo obvio, su 
formulacion puede ayudar a identificar las dificultades habitualmente presentes 
en situaciones de ensenanza ineficaces. Como los autores subrayan, se puede 
definir la instruccion como "(...) a set of events external to the learner designed to 
support the internal processes of learning. The events of instruction are designed 
to activate the processes of information processing, or at least to parallel their 
occurrence, and support the process." (Gagne et al. 2004, 192-203) En una 
tentativa de esclarecimiento de las relaciones entre los momentos de instruccion 
y el proceso de aprendizaje, los autores organizan una tabla, con dos columnas, 
donde la primera corresponde al momento de instruccion y la segunda presenta 
su correspondencia en el ambito del proceso de aprendizaje. Cuando los 
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elementos que los autores denominan 'momentos de instruccion' se presentan 
ordenados, como ocurre en la tabla que presentamos a seguir (denominada 
"Events of instruction and their relation to processes of learning'), podemos 
hablar de configuracion estrategica de una pedagogia. La tabla, subrayan los 
autores, es apenas presentada a titulo ejemplificativo; a pesar de que el 
diagrama general corresponde a la gran generalidad de los momentos de 
instruccion - y a una gran parte de las estrategias pedagogicas -, los items de 
una y otra columna, de hecho, conforme a la naturaleza del momento de 
instruccion, pueden variar (tanto en naturaleza como en numero). 



Instructional Event 


Relation to Learning Process 


1. Gaining attention 


Reception of patterns of neural impulses 


2. Informing the learner of the objective 


Activating a process of executive control 


3. Stimulating recall of prerequisite learned 


Retrieval of prior learning to working memory 


capabilities 




4. Presenting the stimulus material 


Emphasizing features for selective perception 


5. Providing learning guidance 


Semantic encoding; cues for retrieval 


6. Eliciting performance 


Activating response organization 


7. Providing feedback about performance 


Establishing reinforcement 


correctness 




8. Assessing the performance 


Activating retrieval; making reinforcement 




possible 


9. Enhancing retention and transfer 


Providing cues and strategies for retrieval 



Estos elementos de instruccion enunciados en la tabla son asi 
caracterizados por sus autores: 

1. Gaining Attention (Obtener la atencion del alumno): 

"Various kinds of activities are employed to gain the learner's attention. 
Basic ways of commanding attention involve the use of novelty, as is often done 
with animation, a demonstration, or some unexpected event." (Gagne et al. 2004, 
192-203) 
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Una leccion bien preparada proporciona al profesor una o mas opciones 
para conquistar la atencion de los alumnos. Cuando la instruccion es 
individualizada, el profesor puede alterar el contenido y la forma de la 
comunicacion siempre que lo considere necesario, de forma a tornar el proceso 
mas apelativo al interes personal del alumno. En otra escala, en un contexto 
constituido por un grupo de alumnos, este hecho - la ventaja proporciona por la 
existencia de una matriz legible y clara - es todavia verdadero. Con todo, a 
medida que el grupo aumenta, la eficacia es reducida. Existen relaciones 
razonables entre una estrategia pedagogica y la escala del destinatario. 

2. Informing the Learner of the Objective (Informar al alumno de los 
objetivos): 

"Presenting students with learning objectives communicates an 
expectation of the knowledge and/or skills they are expected to perform. 
However, there are many objectives that may not be initially obvious to students 
in school." (Gagne et al. 2004, 192-203) 

En la ausencia de orientacion, los alumnos establecen sus propias 
expectativas. Esto no es, particularmente en el contexto de la educacion artlstica, 
necesariamente malo. Sin embargo, el objetivo identificado por el alumno puede 
no ser consistente con el que es identificado por el profesor, lo que puede 
constituir un equivoco comprometedor para el exito del ejercicio de dibujo. En 
este sentido, un breve esclarecimiento sobre los objetivos del enunciado puede 
evitar el desastre de la instruccion - mas alia de cumplir tambien una funcion 
esencial de aproximacion entre profesor y alumno - que desarrollaremos mas 
adelante, en el punto 4.1 - y de servir al profesor como objetivo pedagogica. 

3. Stimulating Recall of Prerequisite Learned Capabilities (Estimular 
la recuperacion de las capacidades e informaciones ya adquiridas): 

"Much of new learning (some might say all) is building on what we 
already know. (...) Component ideas (concepts, rules) must be previously learned 
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if the new learning is to be successful. At the moment of learning, these 
previously acquired capabilities must be highly accessible to be part of the 
learning event. The recall of previously learned capabilities may be stimulated by 
asking a recognition question or, better, a recall question. For example, when 
children are being taught about rainfall in relation to mountains, they might be 
asked, "Someone tell me what we know about warm air and water vapor, " and, 
"what do we know about the temperature at the top of mountains?" (Gagne et al. 
2004, 192-203) 

Tal como acontece con procesos pedagogicos en franjas etarias 
anteriores, importa diagnosticar aqul el perfil del alumno en lo que respecta a las 
adquisiciones obtenidas en procesos anteriores. Esto se torna particularmente 
relevante en el contexto de un sistema educativo extremadamente fragmentado y 
donde las secuencias de aprendizaje en el interior de una misma area tienden a 
ser minimizadas. 

4. Presenting the Stimulus Material (Presentacion del material de 
estimulo): 

"The nature of this particular event is relatively obvious. The stimuli to be 
displayed (or communicated) to the learner are those involved in the performance 
that reflects the learning. If the learner must learn a sequence of facts, such as 
events from history, then there are facts that must be communicated, whether in 
oral or printed form. (...)" (Gagne et al. 2004, 192-203) 

Tal como ocurre en otras areas pedagogicas, este es un terreno 
particularmente sensible en el area del dibujo artistico. Optimizar y construir un 
contexto propicio al desenvolvimiento del alumno en el tema del enunciado es 
algo que tiene lugar desde el momento de su presentacion. Y esto depende, 
como veremos en el punto 2.4, de numerosos factores. 

5. Providing Learning Guidance (Proporcionar una orientacion en el 
aprendizaje): 
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"The essence of learning guidance is to provide support for learners in 
making connections between what they know and what is being learned. In the 
previous event, learners encounter the content they are to learn; in this event they 
establish a context for it. Another word for learning guidance might be scaffolding. 
Scaffolding is cognitive support - or the construction a learner might make. (...) 
The amount of hinting or prompting involved in the learning guidance event will 
also vary with the kind of learners. Some learners require less learning guidance 
than do others; they simply "catch on" more quickly. Too much guidance may 
seem condescending to the quick learner, whereas too little can simply lead to 
frustration on the part of the slow learner. The best practical solution may 
sometimes be to apply learning guidance a little at a time and allow the student to 
use as much as he or she needs. Only one hint may be necessary for a fast 
learner, whereas three or four may help a slower learner. Providing adaptive 
learning of this sort can readily be made part of a total system of computer-based 
instruction (Tennyson, 1984). (...) In the learning of attitudes, a human model may 
be employed, as indicated in Chapter 5. Models themselves, as well as the 
communications they deliver, may be considered to constitute the learning 
guidance in attitude learning. Thus, the total instructional event in this case takes 
a somewhat more complex form than is the case with the learning of verbal 
information or intellectual skills. However, the same function of semantic encoding 
is being served." (Gagne et al. 2004, 192-203) 

Para el ejercicio de dibujo, el sistema de soportes referido mas arriba por 
los autores es, no solo un mecanismo util de apoyo del ejercicio, sino tambien 
una parte intnnseca del propio ejercicio. El primer 'soporte' es, justamente, el 
enunciado (como desarrollaremos en los dos subcapitulos siguientes). 

6. Eliciting Performance (Deducir a partir del desempeno conseguido): 

Presumably, having had sufficient learning guidance, the learners will 
now be at the point where the actual internal integrating event of learning takes 
place. Perhaps they look less confused, or some indication of pleasure has 
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crossed their faces. They now understand it! In this event we ask them to show 
that they know how to do it. We want them not only to convince us, but to 
convince themselves as well. (...) Often the learner is first asked to recall an 
example of the performance they encountered in instruction. For example, if they 
have been learning to make plurals of words ending in ix and have been 
presented with the word matrix, the first performance is likely to be production of 
the plural matrices. In most instances, the instructor will follow this with a second 
example, such as appendix to make sure the rule can be applied in a new 
instance. Eliciting performance serves at least two functions. First, it causes the 
learner to recall from long-term memory what has been learned in short-term 
memory in order to perform the task. This will be important later when the learner 
has to recall the learning for future learning. Second, it provides the opportunity 
for feedback-confirmation that the "understanding" is accurate and sufficient." 
(Gagne et al. 2004, 192-203) 

En el caso del dibujo artistico, esta operacion consiste en identificar un 
cuadro de slntomas que ayudaran al profesor a obtener un diagnostico sobre el 
proceso pedagogico en curso. Como ya dijimos, uno de los papeles centrales del 
enunciado del ejercicio consiste precisamente en el control de este proceso, 
identificando acciones instructivas de forma tal que se pueda tratarlas con mayor 
eficacia. Como veremos en el punto siguiente, con todo, la dimension del grupo 
de alumnos es un factor determinante en este tema. 

7. Providing Feedback about performance correctness (proporcionar 
un 'feedback' sobre el desempeno): 

"It is incorrect to assume that the essential learning event is concluded 
once the learner has exhibited correct performance. One must be highly aware of 
the after effects of the learning event and their important influence on determining 
exactly what is learned. In other words, as a minimum, there should be feedback 
confirming the correctness or degree of correctness of the learners performance. " 
(Gagne et al. 2004, 192-203) 
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En muchos casos, ese feedback es proporcionado por la propia accion 
instructiva. Pero, evidentemente, muchas de las tareas en el aprendizaje escolar 
no proporciona este tipo de feedback 'automatico'. En estos casos, si la 
actuacion de un alumno no es correcto, un feedback correctivo puede ser 
necesario. Saber identificar apenas la inadecuacion de un determinada actuacion 
no significa, automaticamente, que el alumno sepa como alterar esa realidad. 

8. Assessing Performance (Evaluar el desempeno): 

"The immediate indication that the desired learning has occurred is 
provided when the appropriate performance is elicited. This is, in effect, an 
assessment oflearning outcome. Accepting it as such, however, raises the larger 
questions of reliability and validity that relate to all systematic attempts to assess 
outcomes or to evaluate the effectiveness of instruction." (Gagne et al. 2004, 192- 
203) 

Las condiciones de evaluacion son, en el area del dibujo artistico, 
extremadamente complejas. El profesor debera promover diversos mecanismos 
de atencion de forma tal que pueda llegar a una conclusion sobre la actuacion en 
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este area. 

9. Enhancing Retention and Transfer (Implementar la fijacion y la 
transferencia de las experiencias): 

"At this point, the knowledge or skill has been learned. The question is 
how to prevent forgetting, and how to enhance the learner's ability to recall the 
knowledge or skill at the appropriate time. When information or knowledge is to 
be recalled, the existence of the meaningful context in which the material has 
been learned appears to offer the best assurance that the information can be 
reinstated. The network of relationships in which the newly learned material has 
been embedded provides a number of different possibilities as cues for its 



El tema sera tratado con mayor profundidad en el punto 3.3 de este trabajo. 
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retrieval." (Gagne et al. 2004, 192-203) 

En un cuadro analitico que, genealogicamente, esta en continuidad 
logica y teorica con las formulaciones ochocentistas antes mencionadas (punto 
1.1), esta esquematizacion del momento (o accion) de instruccion - en su 
relacion con el proceso de aprendizaje fundado en el desarrollo de las estrategias 
cognitivas y de las capacidades de problematizacion de un alumno - depende 
particularmente de la variedad y de la diversidad de la naturaleza de los desafios 
presentados pedagogicamente. Consecuentemente, las estrategias utilizadas en 
la resolucion de problemas especificos necesitan recurrir a la creacion de 
escenarios institucionales, ocasiones simuladas para la presentacion de 
problemas. Este procedimiento torna necesaria la invencion de procedimientos 
metodologicos que remiten el enunciado del ejercicio a una didactica de la 
ensenanza del dibujo. O sea, en la presentacion de los nuevos problemas al 
estudiante es importante tornar clara la naturaleza general de la propuesta y, 
cuando la naturaleza del problema lo permite y la intencion estrategica del acto 
de aprendizaje lo contempla, tambien la solucion esperada; en estos casos, una 
de las formas mas eficaces para implementar la adquisicion de parametros para 
un desempeno aceptable es recurrir a ejemplos para que los alumnos puedan (a 
priori o a posteriori, conforme el tipo de ejercicio) efectuar extrapolaciones, 
comparar, criticar y, sobre todo, establecer articulaciones entre el origen del 
problema, los procesos utilizados y las soluciones/productos. Cuando este 
objetivo es alcanzado, tiene pro resultado generalmente una leccion o 
encadenamiento de lecciones - que asume frecuentemente la forma de un 
modulo. Una leccion - o un modulo - es concebida de forma tal que pueda ser 
concretada (en terminos pedagogicos) en una unidad de tiempo especlfica. En la 
secuencia logica de esta configuracion, un curso o un piano de estudios consiste 
en diversas lecciones. Al concebir - o proyectar - una leccion, los momentos de 
la instruccion funcionan como un padron, un contenedor capaz de incorporar 
actividades que sostengan el proceso de aprendizaje. Los contenidos de estos 
momentos dependen del tipo de aprendizaje que tiene lugar. Esta descripcion de 
lo que sera realizado para soportar el momento de instruccion es habitualmente 
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denominada 'tratamiento de la instruction'. (Gagne et al. 2004, 192-203) 



Frecuentemente, profesores y formadores seleccionan - en lugar de 
desarrollar - sus materiales pedagogicos. Ademas, sobre todo en las areas 
eminentemente practicas, muchas veces tienden a 'definir (la estrategia 
pedagogica) a medida que avanzan' - esto es, planifican el material de las 
clases de antemano, algunas veces con un alto nivel de definicion, antes de la 
ocurrencia pedagogica (o sea, preparan el piano general de las clases que define 
el contenido de las mismas), pero no proyectan todas las lecciones en pormenor 
antes del inicio de la instruccion propiamente dicha. Esto tiene lugar porque, 
debido a las circunstancias concretas que constituyen el momento pedagogico, 
los profesores (que son frecuentemente - conviene recordarlo - los conocedores 
efectivos del tema) saben que existen innumerables factores que poseen un 
elevado grado de imprevisibilidad. En este sentido, generalmente, el piano de las 
clases posee apenas la definicion suficiente para considerarse 'apto' para el 
momento efectivo de la instruccion; esto es asi porque mantener la capacidad 
para improvisar algunos detalles, a medida que la clase progresa, tiende a tornar 
el proceso instructive mas eficaz y complete En las areas de la pedagogia 
artistica, especialmente en la ensenanza del dibujo, este procedimiento es 
deseable, porque da al profesor la flexibilidad para redisenar la estrategia 
pedagogica in loco, esto es, para ajustar los procedimientos a la situacion de 
instruccion y las respuestas de los alumnos. 244 

2.3c. La escala del contexto pedagogico y su relevancia 
para la eficacia del enunciado 

Una cuestion que es generalmente despreciada en la ensenanza de las 
practicas artisticas es la articulacion entre la eficiencia de la ensenanza y la 
dimension de la comunidad pedagogica - a pesar de esta ser omnipresente en el 



Los estudios empiricos de caso sobre la practica pedagogica del dibujo y su interes operativo son 
raros. Uno de los trabajos mas interesante sobre el tema es tratado en la area del disegno por 
Barbara Tversky e M. Suwa en: Suwa, M., & Tversky, B. 1997. What architects and students perceive 
in their sketches: A protocol analysis. Design Studies, 18, 385-403. 
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cotidiano de esa practica. Pretendemos abordar brevemente aqui este 
problema, intentando pensarlo a partir de nuestra area concreta del ejercicio del 
dibujo en la ensenanza de las artes plasticas. Una gran parte del desempeno 
pedagogico en torno del enunciado tiene lugar con los alumnos reunidos en 
grupos de varias dimensiones. El tamano de estos grupos tiene particular 
relevancia y puede ser caracterizado, en una distribucion esquematica, en tres 
categorias: a) grupos de dos personas, o diada, donde la tutoria es posible, b) el 
pequeno grupo, con cerca de tres a doce o quince elementos envueltos en la 
accion pedagogica, y c) el gran grupo, con un mayor numero de elementos. 

En el ambito de un proceso de instruccion, los grandes grupos permiten 
menor precision en la instruccion de lo que es posible obtener en los pequenos 
grupos. Esto es particularmente visible en el caso de la ensenanza artlstica, 
particularmente en las areas donde la accion pedagogica pasa, en gran parte, 
por la practica (como es el caso del dibujo). La imprevisibilidad de las respuestas 
de los alumnos en un gran grupo, juntamente con el tiempo disponible para una 
accion de acompanamiento pedagogico de proximidad, tiene como resultado una 
instruccion que puede ser considerada y ejecutada apenas con moderado grado 
de control sobre las condiciones de aprendizaje. El pequeno grupo (o una 
instruccion individualizada) permite un mayor control o una mejor adaptacion de 
la ensenanza a las necesidades de los alumnos. La capacidad para adaptar una 
determinada accion pedagogica a la naturaleza, los conocimientos y las 
caracteristicas de un individuo, es dada por una instruccion que posibilita ritmos y 
procedimientos individualizados de concientizacion pedagogica. 

Los terminos 'individualizacion pedagogica', 'ritmo personalizado' y 
'plasticidad del material de instruccion en funcion del alumno' son frecuentemente 
presentados como sinonimos, a pesar de poseer considerables distinciones en 
su significado. Definimos la instruccion individualizada como un abordaje que 



Este tema es tratado en el Anexo 1 de la tesis - que presenta una sintesis del material empirico de 
la investigacion. 
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toma en consideracion las necesidades especlficas de los alumnas. Esa 
formacion comienza con un analisis de las capacidades y el perfil de entrada del 
alumno, de modo tal que la instruccion posterior pueda ser fundada justamente 
en las necesidades de ese individuo. El ritmo personalizado de la instruccion 
implica que el alumno sea capaz de administrar su propio proceso de aprendizaje 
y que le dedique tanto tiempo como sea necesario para alcanzar los objetivos 
propuestos; esta expresion se encuentra generalmente asociada a los procesos 
de aprendizaje avanzado, donde las condiciones de restriccion temporal no 
determinan el ritmo de progresion del alumno. La plasticidad del material de 
instruccion se refiere a los sistemas de gestion del aprendizaje, que 

monitorizan constantemente el progreso del alumno, de forma que puedan 
adaptar el contenido de la instruccion basandose en ese progreso. Lo que 
implica, frecuentemente, medios complejos y flexibles. 

En suma, el tema de una estrategia de instruccion, tal como ocurre con 
una serie de ejercicios de dibujo, pasa por producir una serie de ocurrencias 
tomen en consideracion simultaneamente, tanto las metodologfas de 
presentacion de esa estrategia, como las necesidades pedagogicas de los 
alumnos. La naturaleza de esa metodologfa dependera de la forma en que va a 
ser utilizada. La estrategia no tiene que ser exhaustivamente planificada, porque 
el profesor/formador podra (y debera), posteriormente, colmatar las lagunas en 
funcion de las respuestas obtenidas en la comunidad de los alumnos. En el 
escenario de una auto-instruccion o de un gran grupo, caracterizados, 
respectivamente, por la ausencia del profesor o por una presencia menos 
accesible (que es, de hecho, una ausencia parcial), debera existir una 
coincidencia mas programada del proceso de instruccion - que tendra por 
resultado, evidentemente, o al menos en el caso del gran grupo, la eliminacion 
del proceso (particularmente enriquecedor para la ensenanza del dibujo artlstico, 
como veremos mas adelante, en el capitulo 3 de este trabajo) de esta dimension 
del prendizaje. 
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a) Tutoria (diada) 


b) Grupo pequeno 


c) Grupo Grande 


1. Obtener la 
atencion del 
alumno 


Si un alumno participa 
voluntariamente de una 
condicion tutorial, conseguir 
su atencion (o sentido de 
alerta, no constituye un 
problema. Ademas, el 
profesor puede solicitar 
oralmente la atencion del 
alumno, 0 recurrir a 
procedimientos de 
ejemplaridad - y verificar esa 
atencion reajustandola de 
inmediato, cuando resulte 
necesario. 


El profesor puede mantener el 
contacto visual con cada 
alumno, con el objeto de 
conquistar y/o mantener la 
atencion del mismo. En las 
areas donde la ensenanza se 
funda sobre la practica, 
permitiendo una disposicion 
espacial abierta, el profesor 
puede recurrir a una 
circularidad entre los alumnos, 
promoviendo asi una mayor 
eficacia en la obtencion de su 
atencion. 


Para la eficacia de la 
instruction en el interior de 
un grupo grande, esta es, 
como saben todos los 
profesores, una cuestion 
importante. A pesar de la 
extrema dificultad en la 
obtencion de una atencion 
amplia, la recurrencia a 
demostraciones y medios 
audiovisuales pueden 
ayudar a ganar la atencion 
de un grupo grande de 
alumnos. 


2. Informar al 
alumno de los 
objetivos 


La flexibilidad es, en esta 
cuestion, tanto para la 
ensenanza del dibujo como 
para otras areas, 
habitualmente alcanzada a 
traves de procedimientos de 
repeticion de los objetivos, 
usando terminos en cada 
casa diferentes, 0 insistiendo 
en el desempeno ahi 
esperado. 


El profesor puede presentar los 
objetivos de la accion 
pedagogica y garantizar que es 
comprendido por cada 
miembro del grupo 
(evidentemente, para 
garantizar la comprension de 
los objetivos, esta operation 
puede demorar algun tiempo). 


Los objetivos pueden ser 
declarados y demostrados 
inmediatamente a un grupo 
grande. Si son 
presentados de forma 
adecuada, seran 
probablemente 
comprendidos por todos 
los alumno - pero este 
dispositivo es valido 
apenas para cierto tipo de 
contenidos. 


3. Estimular la 
memoria de las 
capacidades ya 
adquiridas 


La flexibilidad de esta accion 
tiene, en el ambito de la 
tutoria, una ventaja evidente 
frente a los restantes 
modelos de grupo. Una vez 
efectuado un diagnostico 
sobre los pre-requisitos y los 
aprendizajes (tecnicos 0 
instrumentales) ya 
efectuados, el profesor puede 
colmatar las lagunas (si 
resulta necesario). Al tornar 
accesibles las capacidades y 
los conocimientos ya 
adquiridos, el profesor 
garantiza la regularidad y el 
buen termino del aprendizaje 
que tendra lugar a partir de 
ahi. 


Al cuestionar, al mismo tiempo, 
diversos alumnos, el profesor 
puede confirmar con alguna 
seguridad cuales son las 
competencias y el 
conocimiento que se presenta 
como necesario para la fase 
siguiente del proceso 
pedagogico, del mismo modo 
que puede confirmar si los 
elementos de information de 
soporte son accesibles en la 
memoria de trabajo de todos 
los alumnos. En este sentido, 
el profesor puede avanzar con 
cuestiones y procedimientos 
que permitiran a los alumnos 
recuperar ciertos elementos 
fundamentales para la fase de 
la education artistica en curso. 


Esta cuestion es de una 
extrema importancia. Es 
tambien una de las mas 
diflciles de realizar con 
exito en el contexto de un 
grupo grande. 
Normalmente, el profesor 
pide a uno o dos alumnos 
que identifiquen conceptos 
o materias relevantes. 
Naturalmente, el proceso 
puede no ser acompanado 
por otros estudiantes 
(porque muchos intentan 
evitarlo) 

Consecuentemente, 
administrar esta situation 
puede ser dificil (y muchas 
veces lo es), creando 
equlvocos -algunas veces 
comprometiendo la propia 
estrategia pedagogica - 
que solo posteriormente 
pueden ser identificados. 


4. Presentation 
del material de 
estimulo 


Hay una gran flexibilidad de 
opciones a disposicion del 
profesor en este tipo de 
accion. La perception 
selectiva es rapidamente 


Los materiales de aprendizaje 
puede ser presentados de 
forma adecuada al objetivo 
pretendido, sin que sea 
necesario adaptarlos a las 


Los contenidos que deben 
ser aprendidos pueden ser 
presentados de forma que 
enfaticen ciertas 
caracteristicas distintivas. 



276 





asistida! el profesor puede 
enfatizar los componentes 
pedagogicos, alterando la 
naturaleza de su 
presentacion. 


caracteristicas individuales de 
cada estudiante. En las areas 
visuales esta accion es 
facilitada por la naturaleza de 
la relacion del alumno con la 
imagen. 


Esto significa que la 
presentacion puede 
recurrir a una optimizacion 
efectiva, pero solo por 
aproximacion 
probabilistica. 


5. Proporcionar 
orientacion en 
el aprendizaje 


Tambien aqui la flexibilidad 
del modelo tutorial de la 
diada proporciona una 
ventaja importante. La 
expresion 'adaptar la 
instruccion a las necesidades 
del alumno' adquiere su 
sentido mas evidente en este 
contexto. El profesor pude 
intentar implementar 
estrategias diferentes, hasta 
encontrar la que resulte 
mejor. 


La eleccion aqui es, para el 
profesor, ya comunicarse 
integralmente con el grupo, ya 
con cada miembro del grupo, 
porturnos. En la primera 
situacion el profesor esta 
adoptando el escenario de los 
grupos grandes. En la 
segunda, la situacion es 
administrada como en la 
diada/tutoria. Un tercer tipo de 
orientacion puede ser pensado 
cuando, en el ambito del 
pequeno grupo, los miembros 
del grupo estan envueltos en 
una actividad especifica, como 
un ejercicio restricto o una 
discusion, donde la actividad 
puede ser administrada y 
liderada por el profesor. 


Apenas viable para 
contenidos genericos y 
propedeuticos. En un 
grupo grande, esta accion 
pedagogica apenas puede 
ser providenciada 
admitiendo, de antemano, 
que alcanzara a la mayoria 
de los elementos del 
grupo, pero no a la 
totalidad de los elementos. 


6. Deduction 
sobre el 
desempeno 


En la dlada, el desempeno 
del alumno puede ser 
alcanzado con un grado de 
precision que no es posible 
en grupos mayores. En un 
proceso que se funda en una 
ecuacion casuistica, el tutor 
es normalmente capaz de 
juzgar (por el comportamiento 
del alumno) que el 
procesamiento necesario 
efectivamente tuvo lugar y 
que el alumno esta listo para 
demostrar lo que aprendio. 


La unica forma de verificar el 
desempeno de cada alumno en 
un grupo pequeno es hacerlo 
uno a uno. Pero, dado que esto 
ocupa mucho tiempo, no 
siempre es realizado. En lugar 
de eso, el profesor llama 
generalmente a uno o dos 
alumno para verificar lo que 
aprendieron y asume que el 
aprendizaje fue igualmente 
eficaz para los alumnos no 
convocados. A medida que la 
accion pedagogica prosigue, se 
recurre a una rotacion cuyo 
objetivo es obtener una mayor 
cobertura de la comunidad de 
los estudiantes presentes. El 
objetivo es la aproximacion al 
modelo de la diada/tutoria, sin 
alcanzar, con todo, el mismo 
rigor. Este procedimiento 
apunta a la aproximacion de la 
diada, pero la precision 
pedagogica de la accion es 
considerablemente reducida. El 
resultado es una mera 
estimativa probabilistica de los 
resultados del aprendizaje. 


Esta operacion es dificil y 
compleja en el contexto de 
los grupos grandes. En 
cuanto que en los modelos 
anteriores el profesor 
puede verificar 
frecuentemente las 
adquisiciones y la 
comprension del alumno, 
en los grupos grandes este 
procedimiento es, 
logisticamente, imposible. 
La alternativa para el 
profesor es apostar a la 
validation de una muestra 
de alumnos - y deducir y 
extrapolar para el resto del 
grupo, lo que implica 
considerables 
imprecisiones. Existen 
ciertas formas de 
minimizar esta dificultad y 
para colmatar estas 
lagunas, especialmente 
discusiones y 
presentaciones de grupo 
orientadas por el profesor. 


7. Proporcionar 
un 'feedback' 
sobre el 


El feedback puede ser dado 
con mayor rigor en la diada 
que en cualquier otro formato 


Para el alumno singular, bianco 
de una accion, el feedback 
puede ser dado con 


Proporcionar feedback a 
los alumnos de un grupo 
grande es algo que tiene 
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desempeno 


de grupo. La precision, en 
este caso, no se refiere al 
momento de feedback, sino a 
la naturaleza de la 
information dada al alumno. 
Al alumno se le puede decir, 
con un alto grado de rigor, lo 
que esta cierto 0 errado con 
su desempeno, pudiendo ser 
orientado en la correction de 
errores 0 insuficiencias. 


considerable rigor. Para el 
resto de los estudiantes, se 
trata apenas de una 
probabilidad, porque el interes 
de ese feedback apenas se 
verifica si, en los restantes 
casos, el escenario de las 
cuestiones ahi formuladas se 
encuentra proximo del que, 
para ese alumno singular, fue 
abordado. Una vez mas, es un 
procedimiento que funciona por 
extrapolation. 


lugar raramente y muchas 
veces constituye apenas 
una sintesis aproximada 
para representar el grupo 
como un todo. Sin 
embargo, esta pude ser 
ampliada con otros 
alumnos 0 grupos de 
discusion - o 
presentaciones. Eso 
potencializa en gran 
medida la capacidad del 
instructor. Con todo, estos 
procedimientos deben 
ocurrir en el contexto del 
pequeno grupo, como 
complemento estrategico. 
La mayor diferencia es 
que, en un grupo grande, 
el procedimiento apenas 
es implementado por falta 
de alternativas 
institucionales. 


8. Evaluar el 
desempeno 


En este escenario, la 
flexibilidad en la evaluation 
esta siempre a disposition 
del profesor, en el sentido de 
que el desempeno puede ser 
testado en intervalos 
variables despues de las 
fases del aprendizaje. En las 
areas del hacer artistico, este 
proceso es implementado a 
traves de la discusion sobre 
los resultados de la practica. 


La evaluacion del desempeno 
en el contexto del pequeno 
grupo repite el modelo de la 
tutoria/diada, aunque pudiendo 
perder alguna precision y 
control (comparativamente, 
debido a los efectos que se 
siguen de su secuenciacion 
temporal, siempre hay aqui un 
primero y un ultimo alumno), 
porque apenas puede ser 
evaluado el desempeno 
individual de un alumno por vez 
- siempre que el procedimiento 
envuelva la presentation oral o 
el dialogo. En esta situation, 
con todo, los otros alumnos 
deben aguardar su turno, lo 
que significa que una muestra 
del desempeno sera evaluada 
para cada alumno, pero no 
todo el repertorio que se 
supone que cada uno ha 
experimentado. Naturalmente 
que, para ciertos contenidos, 
podran ser desarrolladas 
metodologias que abarquen 
todos los alumnos (una tecnica 
igualmente aplicable a grandes 
grupos). 


Se presenta aqui, para los 
grupos grandes, una 
extrema dificultad. 
Verificaciones frecuentes, 
recurriendo a feedback, 
conducen a habitos de 
trabajo mas consistentes y 
a un mejor aprendizaje. 
Incluso la recurrencia a 
herramientas informaticas 
y otros medios de apoyo 
para la optimization de la 
evaluacion del desempeno 
en el contexto de un grupo 
grande, apenas tienen 
eficacia para ciertas areas 
de la practica pedagogica. 
Tratandose de un tema del 
foro de la practica, es 
evidente su inadecuacion 
(lo que ocurre con la mayor 
parte de las actividades de 
la education artistica). 


9. Implementar 
la fijacion y la 
transferencia 


La gestion de este tipo de 
action puede ser hecha con 
gran flexibilidad y precision 


En el caso de los alumnos mas 
experimentados y adultos, el 
objetivo principal de las 


Las acciones de esta 
naturaleza pueden ser 
realizadas por el profesor 
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de las 


en la diada. El profesor 


discusiones y debates orales 


de un grupo grande, pero, 


experiencias 


puede seleccionar las 


es implementar la fijacion y la 


tal como las anteriores, 




sugestiones que, segun las 


transferencia de las 


apenas en terminos 




experiencias anteriores, 


experiencias. La recurrencia a 


probabilisticos. 0 sea, un 




resultaron efectivamente para 


un material diversificado 


profesor puede recurrir a 




los propositos en juego. 


producido por los alumnos en 


diversos ejemplos, que 






el ambito del colectivo es una 


anteriormente se 






de las mayores virtudes de 


confirmaron eficaces para 






este modelo de pequeno grupo 


el tratamiento de 






en la concientizacion del 


cuestiones pedagogicas 






proceso de aprendizaje. 


concretas, pero esta 








imposibilitado de 








adaptarlas a cada uno, 








individualmente. 



Cualquiera de los momentos de instruccion (antes referidos), o incluso 
todos, varian de acuerdo con el tamano del grupo, tanto en su forma como en su 
viabilidad. Por ejemplo, la cuestion de la atencion puede ser perfectamente 
controlada en la figura instructiva de la diada, pero solo superficialmente 
controlada para los alumnos inscriptos en un grupo grande. La dimension de un 
grupo no solo determina algunas de las caracteristicas fundamentales de estas 
acciones pedagogicas, pero establece tambien limites sobre la eficacia del 
profesor en el apoyo al aprendizaje. Son estas cualidades las que caracterizan 
los diversos tipos de grupo que consideraremos mas adelante. Asi, 
contemplaremos tres tipos de grupos: la diada tutorial, pequeno y el gran 

ir^ 246 

grupo. 

La tabla comparativa presentada mas arriba describe algunas de las 
caracteristicas que identifican la naturaleza de las acciones pedagogicas en el 
interior de uno de estos tres modelos. Las categorias de base utilizadas fueron, 
conforme describimos antes, retiradas de la obra "Principles Of Instructional 
Design" (Gagne et al. 2004, 290-308), a pesar de estar sujetas a una adecuacion 
al contexto aqui tratado, la ensenanza del dibujo en el ambito artistico: 



Existe aim otra forma de aprendizaje que se encuentra en la negacion del grupo, esto es, en la que 
define el regimen del autodidactismo y que coloca algunos problemas que consideramos 
particularmente relevantes para el tema del enunciado del ejercicio de dibujo; este sera tratado, con 
mayor detalle, mas adelante. 
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a) La instruccion en el ambito de un grupo - constituido por el profesor 
(tutor) y el alumno. 

Para cierto tipo de aprendizajes, un grupo compuesto por apenas un 
estudiante y su tutor es, desde hace mucho, considerado el modelo ideal. Un 
grupo de dos personas proporciona una adaptacion flexible de las acciones de 
instruccion. Un tutor puede, por ejemplo, proveer apenas estlmulo suficiente para 
conseguir la atencion del alumno, o aumentarlo, si este falla. El tutor puede dar 
orientaciones para el aprendizaje de muchas formas distintas. La experiencia 
pedagogica nos muestra que las ventajas de muchas formas diferentes. La 
experiencia pedagogica nos muestra que las ventajas de una tutoria no resultan 
de la concentracion de la atencion individual del alumno a lo largo del proceso de 
tutoria. Por el contrario, esta atencion resulta mejor cuando la estrategia 
pedagogica es altamente sistematica (lo que, en el caso de la ensenanza del 
dibujo artistica, dada la naturaleza y el funcionamiento de los ejercicios de dibujo, 
tendria efectos contraproducentes). Generalmente, cuando la tutoria tiene lugar a 
nivel universitario, cosiste casi integralmente en un proceso de auto-instruccion; 
las actividades del profesor estan esencialmente concentradas sobre la 
evaluacion del desempeno del alumno e inciden sobre todo en sugestiones sobre 
la forma en que el desempeno experimental puede ser mejorado - o, incluso, en 
la extrapolacion de los conocimientos adquiridos a otros contextos, distintos. 

b) La instruccion en el ambito del pequeno grupo de alumnos. 

Se trata de grupos de hasta ocho alumnos y que algunas veces tienen 
lugar en la educacion formal y en los cursos de formacion restricta. Corresponde 
tambien, en el contexto universitario (o para el profesor de las clases de adultos) 
a las situaciones asociadas a tareas singulares en que el profesor se reune con 
un pequeno grupo de estudiantes. 

La solucion practica para obtener las ventajas de este modelo es dividir 
la clase (mayor) en una serie de pequenos grupos. Clases o grupos mayores de 
alumnos mas viejos o de adultos son tambien divididos, algunas veces, en varios 
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conjuntos menores. Los grupos puede reunirse en ocasiones distintas, como en 
los momentos de debate o discusion, o se pueden reunir separadamente en 
pequenos grupos para tareas pedagogicas mas parciales. En ambos casos, el 
objetivo es alcanzar alguna de las ventajas que caracterizan la ensenanza en 
pequenos grupos y dar alguna diferenciacion a las caracteristicas que definen las 
posibilidades presentes en una instruccion con grandes grupos. 

El control de las acciones de instruccion en un pequeno grupo (de tres a 
doce alumnos, aproximadamente) puede ser comparada a la situacion tutorial 
(sobre todo si esta realidad es pensada de antemano como una especie de 
tutoria 'pluri discente'. En el pequeno grupo, el profesor intenta usar 
generalmente metodos tutoriales con los alumnos recurriendo, algunas veces, a 
un unico elemento o a conjuntos con mas de uno - sacando partido de una logica 
de rotacion. El resultado general es un procedimiento de gestion de las acciones 
instructivas, con el objeto de permitir su aplicacion a cada individuo en el interior 
del grupo - resultando de ahi, naturalmente, alguna perdida de flexibilidad y 
precision. Al cuestionar personalmente a cada alumno, el profesor es, hasta 
cierto punto, capaz de determinar con precision si las capacidades requeridas en 
la accion de instruccion se encuentran presentes en todos los alumnos. Esta 
estimativa en la preparacion de los alumnos para el proximo paso del aprendizaje 
es casi tan preciso como la que tiene lugar en el modelo de la evaluacion de la 
dlada. Obviamente, este tipo de grupo de ensenanza depende en gran parte de 
la capacidad que los alumnos poseen para administrar, internamente, sus 
propias acciones de instruccion. Los alumnos deberan estimular el acceso a sus 
propias experiencias anteriores y utilizar sus propias estrategias cognitivas de 
codificacion y de resolucion de problemas. 

c) La instruccion en el ambito de los grupos grandes de alumnos. 

En el ambito de la instruccion de grupos grandes, el profesor utiliza 
procesos comunicacionales que no difieren especialmente de los usados en el 
caso de la diada instructiva o en el de los pequenos grupos. El profesor inicia y 



281 



administra las acciones de instruccion que son especificamente relevantes para 
el objetivo pedagogico principal. La diferencia reside, sobre todo, en el hecho de 
que existe una acentuada reduccion del rigor en el control de la accion de 
instruccion - dado que aquf, para el profesor, las claves de lectura de la eficacia 
de los momentos de instruccion provienen de varias (o muchas) fuentes, y no 
solo de uno o de pocos alumnos. En el contexto de los grandes grupos, los 
profesores no pueden tener, naturalmente, la confirmacion de la atencion de cada 
uno de los alumnos; en este sentido, la carga (excesiva) que representa sobre la 
responsabilizacion del alumno al nivel de la educacion superior 247 es proporcional 
a la concepcion, de fundamento economicista, de una ensenanza masificada a 
nivel de la educacion superior. No obstante, una estrategia de ensenanza en un 
grupo grande es siempre una estrategia probabilistica. La instruccion en el 
ambito de un grupo grande de alumnos sera eficaz 'en promedio', pero no puede, 
por si misma, ser asegurada de forma eficaz para cada uno de los alumnos. La 
inadecuacion de este modelo a la ensenanza del dibujo artistico es evidente. Los 
alumnos, en esta version del grupo grande, deberan organizar por si mismos los 
momentos de la ensenanza - algunas veces compete incluso a los alumnos 
apurar los objetivos de la instruccion, en orden a ganar conciencia del patrimonio 
ya adquirido que deberan convocar, como cuadro de pre-requisitos, para una 
determinada accion pedagogica. Un aprendizaje avanzado requiere una gestion 
de los momentos de instruccion que va mucho mas alia de 'proveer informacion' 
por parte del profesor. Para el caso de la ensenanza del dibujo esta modalidad de 
los grupos grandes implica la salvaguarda de la proteccion de zonas 
fundamentales de la practica pedagogica. 

Muchas de las nuevas tecnologias, tales como la Internet y algunos de 
los nuevos paquetes de software de gestion pedagogica, tienen, supuestamente, 
la capacidad para implementar, en el modelo de los grupos grandes, las 
caracteristicas del pequeno grupo o, incluso, de la tutoria de la dlada, y para 



Los presupuestos de la reforma de Bolona para la educacion superior refuerzan esta cuestion de la 
responsabilizacion del alumno, constituyendo una legitimacion, sobre todo de naturaleza economica, 
de este modelo, incluso para el dibujo artistico. 
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colmatar algunas distancias que separan el modelo del pequeno grupo del de los 
grupos grandes: interaction on-line, en tiempo real o asincronico, metodologfas 
de uniformizacion de la informacion provista a los alumnos, etc. Con todo, estas 
nuevas modalidades diflcilmente consiguen colmatar la complejidad del universo 
de relaciones de aprendizaje que tienen lugar en una sala de clase. Estas nuevas 
herramientas de 'sustitucion' del profesor (y de los colegas) tienden 
efectivamente a aproximarse mas del modelo del autodidacta (en las versiones 
contemporaneas descritas mas arriba), no consiguiendo superar una version 
empobrecida del modelo 'dual-tutorial' (a pesar de que ese empobrecimiento es 
subestimado o menospreciado por el nuevo y floreciente modelo constituido por 
una bizarra simbiosis entre el grupo grande - en general excesivamente grande - 
y el autodidactismo). 
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2.4 



LAS CONDICIONES INTERNAS DEL ENUNCIADO: 
UNA AN ATOM (A DE LAS FORMAS DE INSTRUCCION 

"When I use a word, " Humpty Dumpty said in rather a scornful tone, "it means just who 
choose it to mean - neither more nor less. "The question is, " said Alice, "whether you can 
make words mean different things. " "The question is, " said Humpty Dumpty, "which is to be 
master - that's all. " 

Lewis Carroll, Through the Looking Glass (1871) 

Los ejercicios de dibujo no existen todos al mismo nivel. 248 Algunos 
poseen objetivos bien definidos y localizados, cumplen funciones especlficas. 
Otros poseen estratos de lectura o, mas exactamente, de experimentacion de los 
contenidos. En sus versiones elementales, el ejercicio presenta problemas que 
coinciden absolutamente con el enunciado. Su estructura es lineal, literal. En las 
versiones mas complejas, por el contrario, la estructura del enunciado tiende a 
presentar otras dificultades, niveles multiples de formulacion del problema. Un 
buen ejercicio de dibujo no se agota en el enunciado, pero necesita, 
precisamente, de un esclarecimiento por la experimentacion. Aquel que lo 
'adopta', que lo acepta y que adhiere a el, es, de alguna forma, co-autor del 
ejercicio, porque apenas en ese proceso de experimentacion de los presupuestos 
enunciados se accede a los contenidos mas complejos (tal como tiene lugar con 
cualquier propuesta pedagogica consistente). Solo el pasaje por los varios 
niveles del problema (o de los problemas) ahl enunciados revelara las 
cuestiones, las virtualidades que, de otro modo, permanecerian ocultas, veladas. 
Es en ese devenir visible que el ejercicio de dibujo adquiere su sentido: la 
estructura del enunciado de un ejercicio de dibujo es, en sus versiones mas 
elaboradas, abierta. 



Un estudio fundamental sobre el tema es el texto de Lino Cabezas: Cabezas, Lino. 2001 . El 
manual contemporaneo, in El manual de Dibujo. Estrategias de su ensenanza en el siglo XX, Gomez 
Molina, Cabezas, Bordes. Madrid: Catedra Arte, Grandes Temas. 139-502. 
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No nos parece posible una concepcion del enunciado que no sea 
concebida como una entidad donde confluyen los objetivos pedagogicos 
(susceptibles de una objetivacion practica) y los indicios de una presentacion 
instructiva precisa. En esto se revela la capacidad que posee cada enunciado en 
el interior de una serie, en el contexto de una linea exploratoria, en el ambito de 
una estrategia pedagogica, y, sobre todo, en el entendimiento del trayecto 
experimental de cada alumno. Con todo, nuestro objetivo no es proponer aqui 
una genealogia del enunciado de dibujo (que soportaria una didactica del dibujo 
en la cual, por las razones antes referidas, no creemos), sino, antes, comprender 
los procesos que hacen del dibujo una herramienta de problematizacion. 

En este punto analizaremos los componentes que estructuran el 
enunciado del ejercicio de dibujo como mecanismo de captura de contenidos y 
procedimientos - la importancia de la naturaleza del lenguaje presente en un 
enunciado (que hace de el una herramienta instructiva eficaz) - y examinaremos 
tambien sus funciones en el sentido de formular el preambulo para la creacion de 
un cuadro tipologico para los enunciados de los ejercicios de dibujo. 

2.4a. El enunciado como dispositivo de captura 

Los ejercicios de dibujo que tienen lugar en un contexto pedagogico 
envuelven y se desenvuelven en una colectividad, con alumnos y profesores 249 . 
Este medio constituye, naturalmente, una zona fertil y compleja cuya dinamica no 
consigue ser capturada por los registros fijados en papel: los enunciados - los 
programas y las estrategias pedagogicas, los presupuestos metodologicos, etc. 
Pero los contenidos y la posibilidad de las experiencias que los enunciados 
implican siempre pueden tener lugar. Solo se encuentra comprometido desde el 
principio el contrato tutorial que se establece entre quien propone el enunciado y 



Desarrollaremos mas adelante, en el capftulo 3 de este trabajo, dos temas directamente 
relacionados con el contexto especifico de la clase de dibujo: la naturaleza de las comunicaciones 
presentes en una clase de dibujo (3.1) y el problema de la contrastacion pedagogica en este area 
pedagogica (3.2). 
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quien acepta el desafio. En gran medida, el aprendizaje del dibujo - y no nos 
referimos apenas a su estadio inicial - es realizado a traves de la toma de 
conciencia de problemas practicos. En la medida en que consiste de un acto de 
propuesta de las premisas de la materia a trabajar en el ejercicio, el enunciado de 
dibujo desempena, en este proceso, un papel fundamental. Esta esfera de 
trabajo del dibujo implica conceptos y cuestiones como tiempo y duracion, 
concentracion y suspension, condicionamiento de la performatividad, slntesis y 
problematizacion (constituyendo esta ultima nocion - la capacidad de 
presentacion y desarrollo de un problema - la palabra clave del proceso). Esto se 
manifiesta tanto en la (re)solucion de problemas como en su (re)invencion. La 
definicion de esos contenidos depende de los objetivos y de la precision de los 
contornos de la estrategia pedagogica donde se inscriben; y, a su vez, los 
metodos dependen de su adecuacion a los contenidos (y de su grado de 
ejecutabilidad y verificacion por parte del candidato a la experiencia). Estamos 
asi, ya, hablando de un proceso que presupone diversos factores que interactuan 
de una forma compleja, no siempre lineal, para constituir lo que podriamos 
denominar 'experiencia de aprendizaje del dibujo'. El territorio a recorrer en el 
aprendizaje del dibujo, que tiene por meta un lugar especifico, presupone una 
cierta secuencia: existe, al menos, un inicio de ese proceso. Esa secuencia podra 
organizarse en fases; las fases tenderan a apoyarse en 'nucleos' de 
experimentacion que agregan, por su vez, una o mas problematicas del dibujo. 
En el caso de la ensenanza del dibujo, esos 'nucleos' tienden, naturalmente, a 
organizarse en enunciados de dibujo, porque resulta importante confirmar e 
identificar nuevamente las etapas de ese trayecto, que corresponden a 
cuestiones concretas y que solo pueden ser confirmadas a partir de su 
articulacion con los restantes saberes y experiencias que conforman el trayecto 
del alumno. 250 



Este tema de los libros de suporte de la pratica de dibujo es desarrollado en el consistente estudio 
de Juan Bordes: Juan Bordes. 2001 . Los manuales del manual : bifurcaciones del dibujo. in El Manual 
de Dibujo - Estrategias de su ensenanza en el siglo XX (Gomez Molina, Juan Jose, Cabezas, Lino, 
Bordes, Juan). Madrid Catedra. 503-580. 
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Ya en su texto Elements of Drawing 251 - que es hoy una referenda 
insoslayable en la bibliografla sobre la ensenanza del dibujo - John Ruskin 
formulaba como principales metodos de aprendizaje del dibujo dos grandes 
grupos de cuestiones: el aprendizaje de los medios rudimentarios del dibujo y el 
dominio de lo que denominaba los Principios (o Leyes) de la Composition. Los 
primeros (denominados On First Practice e Sketching from Nature) configuran 
una propedeutica de ejercicios practicos que apunta a la consolidacion de la 
percepcion (por el dibujo); los segundos corresponden a una fase mas avanzada 
del aprendizaje y constituyen nueve puntos que corresponde a un analisis teorico 
de la construccion de la imagen. 252 En Ruskin, los ejercicios sirven propositos 
concretos y tienen siempre una vocacion didactica. Son parte de un todo 
estrategico, constituyen una secuencia singular articulada en funcion de objetivos 
globales presentes en el aprendizaje del dibujo. 253 Con todo, en un determinado 
trayecto, concebido como un aprendizaje estructurado, cada serie de ejercicios 
elimina, necesariamente, muchas otras series: hay caminos que no son posibles 
de revisitar, dado que aquella parte de la adquisicion de competencias o 
capacidades se encuentra ya resuelta (sin que haga sentido, por un 
procedimiento redundante, intentar otra via para llegar a los mismos lugares). 

Ahora bien, ^sera posible - o incluso deseable - intentar un abordaje de 
los ejercicios de dibujo en funcion de la naturaleza de su estructura? De un 
ejercicio tienden a destacarse uno o mas temas en la problematizacion del acto 
de dibujar. Esta diversidad demuestra, a tftulo de apunte, algunas de las grandes 



Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd. 

252 Estos son: "The Law of Principality, The Law of Repetition, The Law of continuity, The Law of 
Curvature, The Law of Radiation, The Law of Contrast, The Law of Interchange, The Law of 
Consistency, The Law of Harmony. " 

253 Mas de un siglo despues, la postura pragmatica de Ruskin se nos presenta, en muchos puntos, 
reductora. La misma obra, la precision que el autor imprime a su teoria de la composicion, establecida 
a traves de principios irreductibles e inmutables, nos parece limitada, siendo hoy reducida a un 
analisis inteligente de la estructura de composicion de una imagen. A pesar de la dimension notable 
de su obra, Ruskin sufria de lo que Carl Goldstein llama una escision entre la osadia de su postura 
teorica en la formulacion del dibujo y su practica de la ensenanza que era "surprisingly traditional " 
(Goldstein 1996, 259) 
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posibilidades - incluso si no representan propiamente categorias - de un cuadro 
tipologico del ejercicio de dibujo. 254 

Veamos ahora, brevemente, la forma en que este tema de la funcion del 
enunciado del ejercicio de dibujo fue tratado, en toda su complejidad (y en el 
contexto concreto de la practica pedagogica), por un autor que desde los anos 
cuarenta del siglo pasado constituye una referenda en la ensenanza del dibujo: 
Kimon Nikolaides. En su libro "The Natural Way to Draw" (editado postumamente 
en 1 941 ) 255 , el artista y profesor de dibujo propone una estrategia pedagogica 
que constituye una de los raros abordajes que puede ser considerado 
legitimamente como metodo. 256 Se trata de la propuesta de un trayecto 
experimental de ejercicio de dibujo, que se organiza en un conjunto de 
enunciados para la practica del dibujo, articulados en grupos de ejercicios - que, 
de acuerdo con el autor, sintetizan los principales nucleos de problemas del 
dibujo y de su aprendizaje. Algunos tienen un fundamento tecnico, otros una raiz 
expresiva; a veces los ejercicios se proponen a algunas practicas fundadas por el 
dibujo academico, como el dibujo de modelo o la representacion literal. En cada 
punto del metodo, un pequeno texto contextualiza didacticamente el trabajo en 
cuestion, y una tabla, que relaciona sesiones, duracion, tiempos y medios, en una 
propuesta disciplinar que delimita el contexto de aquellas practicas. Pero, a pesar 
de esta diversidad en la naturaleza y en el origen de los ejercicios, una 



Los ejercicio, sujetos a una disecacion empirica, podrian sugerir una tipologia de clasificacion del 
genero: En cuanto al proposito: el ejercicio de dibujo como: una experimentacion concreta de 
mecanismos, un modulo para repeticiones, un mote para variaciones, un pretexto de acceso a un 
concepto. Asi seria posible concebir cualquier clasificacion. En cuanto a los medios: la adecuacion de 
los medios: soporte, escala, marca y agente, el aprendizaje de la economia, la combinacion de 
medios dentro del dibujo: la mecanica visible, la produccion de un hibrido, los medios fuera del dibujo, 
las tentativas metaforicas. En cuanto al tiempo: el ejercicio relampago, el ejercicio repetido con 
variaciones, el ejercicio de larga duracion, el ejercicio repetido con fases separadas en el tiempo. En 
cuanto a la escala: el ejercicio en el interior restricto de la norma, el ejercicio de distension y 
flexibilizacion de las normas, el ejercicio absurdo. En cuanto al envolvimiento y proyeccion del cuerpo: 
el ejercicio con el cuerpo, el ejercicio fuera del cuerpo. 

255 Nicolaides, Kimon. 1988. The Natural Way to Draw. New York: Andre Deutsch Ltd. 

256 Hay que asumir que el abordaje de Nikolaides es apenas el esbozo de una propuesta didactica 
para la ensenanza del dibujo; seria incorrecto por tanto la edicion de su 'metodo', editado al fin de la 
vida del autor (este no llego a sobrevivir a la fecha de la edicion, y la obra fue concluida por su 
colaboradora, Mamie Harmon), consiste en la suma de una vida de trabajo en cuanto profesor de 
dibujo (cuyo reconocimiento atraveso varias generaciones de artistas). 
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sorprendente unidad conforma toda la propuesta. Su concepcion ha demostrado 
ser tan eficaz que, todavia hoy, setenta anos despues, su libra sigue siendo un 
manual insoslayable para la ensehanza y el aprendizaje del dibujo. El libra es 
comprendido, sobre todo despues de experimentados sus ejercicios, como un 
metodo para el aprendizaje del dibujo. En la introduccion de este manual para 
aprender a dibujar, su autor, determinado y pragmatico, refiere: 

"I always ask them, as I am going to ask you, to approach these 
exercises from the beginning, exactly as if you were a beginner, whatever your 
preparation may have been. I believe that the reason for this will become 
apparent as you work. Each exercise develops from preceding ones, and it is 
conceivable that if you opened this book anywhere other than at the beginning 
you would be misdirected rather than helped. (...) I ask that you follow the 
schedules explicitly because each one has been planned with care and for a 
definite purpose. You should not even read the succeeding paragraphs until you 
have spent the time drawing as directed. And that is true of the entire book, for 
the basic idea of its instruction is to have you arrive at the necessary relationship 
between thought and action. Each exercise has its place and carries a certain 
momentum. (...) What you are trying to learn is not the exercise - that should be 
easy, for I have tried to make each one as simple as possible. You are trying to 
learn to draw. The exercise is merely a constructive way for you to look at people 
and objects so that you may acquire the most knowledge from your efforts. (...) 
As you begin, try to develop the capacity of thinking of only one thing at one time. 
In these exercises I have attempted to isolate one by one what I consider the 
essential phases of, or the essential acts in, learning to draw. (...) There is a vast 
difference between drawing and making drawings. (...) THE SOONER YOU 
MAKE YOUR FIRST FIVE THOUSAND MISTAKES, THE SOONER YOU WILL 
BE ABLE TO CORRECT THEM. (...) Each of you, in a way peculiar to yourself, 
will add something to them. The book has been planned to that end. " (Nicolaides 
1988, 1-3) 
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En esta presentation de su metodo practico de dibujo podemos 
identificar, de modo extraordinariamente claro, cuales son los presupuestos 
fundamentals implicitos en un ejercicio de dibujo. Conforme se deduce (e 
induce) de los enunciados y de la estructura del manual de Nikolaides, 
experimentar sus ejercicios exige trabajo y concentracion; parte de su proposito 
solo es alcanzado y comprendido despues de su realizacion; la experimentacion 
del ejercicio se hace por aproximacion: es una tentativa individual y 
personalizada, no el cumplimiento objetivo de un enunciado dogmatico; los 
ejercicios son parte integran de de una logica mayor, que los engloba y les da 
sentido; son planeados para alcanzar, singularmente, un proposito en el proceso 
de aprendizaje; son un mero vehiculo para el aprendizaje, no un mecanismo de 
construccion del objeto-dibujo; poseen una duracion adecuada (existiendo, por lo 
tanto, otros que no la tienen); el error forma una parte integrante del proceso. 

Cada ejercicio, vehiculado y presentado por via de su enunciado y del 
lugar que ocupa en una cadena (un cuadro secuencial, con duraciones y orden 
secuencial) de procedimientos pedagogicos, es concebido para auxiliar y pensar 
por nuevos caminos y, particularmente, para descubrir el abordaje que, a partir 
de cierto punto, pertenece (solamente) a cada uno. Los buenos ejercicios son 
provocativos, nos desafian y pueden parecer incluso, muchas veces, divertidos. 
Un enunciado eficaz nos envuelve, a diversos niveles, y nos obliga a descubrir 
nuevos territories. Y, en algunos raros y felices casos, nos permite asomarnos a 
la antecamara de lo insondable que envuelve el proceso creative Los ejercicios 
puede auxiliar en el acceso a los procesos asociados a su creacion; ayudan a 
formular, identificar e inventar problemas nuevos, a articular y resolver 
dificultades especificas. Y pueden, sobre todo, corroer ciertos preconceptos que 
existen, conscientemente o no, obligandonos a pensar y a cuestionar mucho mas 
alia de nuestras habituales limitaciones. El ejercicio de dibujo permite tambien, 
eventualmente, acceder a determinadas nociones presentes en el propio proceso 
creative Este fenomeno, a pesar de ser secundario, no es de menor importancia 
para un area creativa que recurra al dibujo para su consolidacion profesional. A 
traves de la experimentacion de una propuesta (que el enunciado conforma y el 
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alumno adopta), se podran entender los diversos niveles de dificultades implicitos 
en un enunciado, tomar conciencia de la relacion (y tambien de la desemejanza 
constructiva) entre un enunciado y su objetivo, comprender las virtudes del 
enunciado como un 'pretexto-palanca': un simulacro transmutable en materia 
apropiable por el 'autor', acceder a los diversos grados de libertad del dibujo y, 
finalmente, comprender (para cierto tipo de enunciados) las posibilidades de 
reconduccion de la propuesta (tornando propio un tema ajeno). 

2.4b. Un sistema de instruccion: la claridad y la 
expresividad de un enunciado 

Estanamos tentando a decir que cualquier enunciado (de un ejercicio de 
dibujo) habla por si mismo; que los terminos de su presentacion son auto- 
explicativos. Con todo, esto no siempre ocurre. Tal como acontece con los 
objetos a los que accedemos en nuestro cotidiano (como pasa con cualquier 
producto del diseno industrial), el objeto y el mensaje no siempre coinciden. 
Como refieren Paul Mijksenaary Piet Westendorp: "Products are often advertised 
as being self-explanatory, but they're not. The medium is not the message. Not if 
the product itself is supposed to be the medium. That's why we need extractions. 
To open doors and packages. To unpack a microwave oven. And to program it." 
257 Reflexionando sobre la naturaleza del diagrama de instruccion (las 
'instrucciones') que acompanan los productos lanzados en el mercado, los 
autores Hainan la atencion sobre la siguiente realidad: "The meaning of some 
icons may be easy to guess, majority are not, at least not to most of us. 
Designers struggle between iconicity and ideogrammaticality. Should an icon look 
like the object it stands for or should it be a more symbolic representation?" 
(Mijksenaar and Westendorp 1999, 48) 

Tal como ocurre en el terreno del denominado Instructive Design (Diseno 
instructive), tambien asociado a los enunciados pedagogicos de los ejercicios, se 
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debera considerar el trabajo de esclarecimiento que debe estar presente en la 
concepcion y la presentation de un determinado enunciado. Pretendemos 
abordar aqui la naturaleza de los lenguajes que estan presente en un enunciado 
de dibujo y sus efectos sobre la eficacia (o la ineficiencia) que puede resultar de 
la presentacion deficiente de la propuesta pedagogica presente en un enunciado 
de un ejercicio de dibujo. 

Los alumnos de artes plasticas (asi como los profesores envueltos en las 
practicas de su ensenanza) tienden a pensar, predominantemente, de forma 
visual. La elaboracion del enunciado de un ejercicio de dibujo debera considerar 
necesariamente esta realidad. Ademas, este hecho debera ser considerado no 
tanto en el sentido de transformar los datos y los contenidos del enunciado en un 
lenguaje estrictamente visual (lo que, generalmente, se verifica inapropiado, 
insuficiente para resolver la propuesta pedagogica), sino, antes, en el sentido de 
circunscribir los terminos del enunciado a elementos textuales claros, sinteticos y 
desprovistos de redundancias o contradicciones. En otras palabras, una 
enunciacion donde las cuestiones esten jerarquizadas (lo que no quiere decir que 
esten necesariamente expuestas en una secuencia lineal: muchos contenidos no 
lo permiten) y donde las entidades pedagogicas que constituyen el enunciado 
esten agrupadas con inequivoca claridad expositiva. Proceder a este trabajo de 
previo esclarecimiento de un enunciado pasa, desde luego, por el profesor, que 
se impone ciertos procedimientos rudimentarios como, por ejemplo, plantearse, 
empatica y proyectivamente, algunas preguntas que podran surgir en un primer 
abordaje que el alumno tendera a plantearse ante el enunciado: a) ihabre 
entendido todo lo que habia que entender en este enunciado (estare siendo 
suficientemente analltico?); b) ^sera que conozco ya la naturaleza de la 
propuesta que se me presenta (tendre experimentado ya situaciones analogas 
cuya experiencia me pueda ser util en este nuevo contexto)?; 3) ^es posible 
aislar partes (conceptuales, practicas, instrumentales, tecnicas) en este 
enunciado?; 4) <<,c6mo puede cada una de esas parte darme las claves para la 
comprension, el descubrimiento y la invencion de nuevas partes sobre el tema 
tratado en el enunciado? 
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Una parte considerable del trabajo en la elaboracion del enunciado de un 
ejercicio de dibujo consiste en inscribir en el pistas que ayuden al alumno en su 
realization. A pesar de la frecuencia con que esto tiene lugar, no podemos 
esperar desarrollar un enunciado en su forma final a la primera tentativa. 
Partiendo de una propuesta que incida sobre los contenidos del dibujo, de sus 
procedimiento, de la conciencia de que una laguna en una determinada 
progresion pedagogica, o simplemente de un procedimiento tecnico, los 
enunciados son habitualmente, al comienzo, apenas una idea vaga, una 
intencion difusa, que necesita de un apurado trabajo de enfoque y de precision. 
Es frecuente que el profesor se concentre en las ventajas presentes en el 
enunciado de un ejercicio de dibujo sin dar, con todo, mucha atencion a los 
desaflos que ese enunciado representa para el alumno. Para que un determinado 
enunciado (o una serie de enunciados) constituya una parte significativa de un 
aprendizaje del dibujo es preciso que analicemos de forma mas detenida tanto 
las ventajas como los inconvenientes que el enunciado encierra. Como ocurre 
con cualquier dispositivo de instruccion, el 'potencial de instruccion' de un 
enunciado se sigue, en gran parte, de operaciones como: a) simplificar los 
contenidos forma tal que sean reconocidos por el alumno (correspondiendo a su 
perfil de percepcion), o sea, ampliar la visibilidad del problema a tratar; b) 
remover del enunciado los detalles que puedan distraer a su destinatario (y que 
no sean efectivamente imprescindibles para la estructura general de los 
contenidos a trabajar); c) dar la posibilidad de lecturas - que no fomenten la 
distraccion - del tema a trabajar; d) organizar las partes del enunciado de forma 
tal que los bloques de informacion que lo componen se encuentre 
suficientemente codificados como para permitir, sobre todo cuando el enunciado 
tiene lugar en un contexto pedagogico de grupos grandes (con mas de 15 
alumnos), una lectura coherente. Cuando el alumno de dibujo se depara con un 
determinado enunciado de ejercicio de dibujo, la tarea inmediata que cabe a un 
profesor es ayudar en la comprension de las interpretaciones de ese enunciado. 
Con todo, si nos concentramos en los objetivos a largo plazo, la tarea es mas 
compleja y pasa por dar al alumno los instrumentos para que pueda, de forma 
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relativamente autonoma, relacionarse con las propuestas presentadas de forma 
estructurada, consciente de la dimension pedagogico-instructiva que lo origino - 
y, en ultima instancia, admitir dispositivos que le permitan reformular (o subvertir) 
ese enunciado. O incluso inventar nuevas propuestas para su propio trabajo 
artistico. En esto reside uno de los mas portentosos - y duraderos - efectos de 
una experiencia positiva del enunciado del ejercicio de dibujo en ambiente 
escolar. 

iQue pasa cuando el alumno se confronta con un enunciado - y 
pretende abordarlo eficazmente? Esta pregunta esta en el centro de la 
confrontacion de un alumno con un enunciado. Esencialmente, existen sobre 
todo dos procedimientos: identificar la informacion relevante presente en el 
enunciado y comprender su significado en el contexto pedagogico especifico en 
que se inscribe, y acrecentar a los contenidos del enunciado el material 
experimental necesario para una representacion completa en el contexto mental 
del alumno - recurriendo, para eso, a la experiencia anterior que constituye el 
patrimonio del propio alumno (tanto por lo que se refiere a los contenidos del 
dibujo ahl presentados como a los procesos de su ejercicio) - de forma tal que se 
colmen las lagunas ahl reconocidas. Cuando un alumno es expuesto a 
informacion incompleta (lo que constituye en cierto sentido la propia naturaleza 
del enunciado, lo que lo sustenta como procedimiento pedagogico), intenta 
colmar esas lagunas con la informacion que constituye su experiencia acumulada 
- en su memoria y experiencia previas. En cierto sentido, un buen enunciado no 
es un enunciado 'completo' (en el sentido de que se trataria de una entidad 
cerrada, encerrada), sino aquel que proporciona el tipo cierto de lagunas. El 
material 'removido' intencionalmente del enunciado cumple una funcion 
pedagogica precisa y estructural. En este sentido, para el alumno de dibujo, el 
proceso de reconstruccion del todo experimental al que se refiere (y del cual es 
parte integrante) el enunciado, es simultaneamente la clave, la razon y el 
fundamento del enunciado del ejercicio de dibujo en una estrategia pedagogica. 
El desafio del profesor envuelve tareas que se encuentran mas alia de un apoyo 
tutorial de acompanamiento en la resolucion de las propuestas presentes en un 
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enunciado. Implica, sobre todo, un compromiso en el desarrollo, un dispositivo 
proyectado en un futuro cuyo espectro temporal sobrepasa mucho la adquisicion 
de competencias tecnicas y es mas vasto que la duracion del modulo pedagogico 
donde el enunciado se inscribe. Cuestiones de metodologia, de atencion, de 
conocimiento (del universo cultural, conceptual y visual donde su trabajo se 
inscribe) y, sobre todo, de persistencia autoral, son el suelo pedagogico del 
enunciado del ejercicio. En este sentido, hay tres grandes cuestiones que un 
autor del enunciado de un ejercicio de dibujo debe plantear: 

1. iA quien se destina el enunciado? Un enunciado que se verifica 
pedagogicamente eficaz para un alumno puede no serlo para otro. Es importante 
considerar no solo el lugar que un enunciado ocupa en una estrategia 
pedagogica de aprendizaje del dibujo (cuyo desarrollo es sobre todo de 
naturaleza temporal), sino tambien el modo en que se inscribe en una cadena de 
desarrollo pedagogico. 

2. iCua\ es el objeto y la finalidad pedagogica del enunciado? Un 
enunciado presenta una estructura de contenidos (lo que se pretende abordar), 
pero tambien un cuadro de desarrollo procesual (el modo en que se pretende 
abordar lo que ahi se presenta). Un enunciado bien concebido debe presentar 
ambos objetivos con claridad, de forma que no propicie una dispersion de temas 
o una asimetria de tratamientos. Muchas veces los enunciados tienden a ocupar 
apenas el primero de estos dos lugares, cuya interaccion es fundamental para la 
eficacia de una pedagogla en el area del dibujo artlstico. 

3. i,En que contexto es utilizado el enunciado en cuestion? Un enunciado 
tiene lugar, como vimos en el punto anterior, en un contexto especifico. Estos 
escenarios muy diversificados pueden, en gran parte, determinar la eficacia o la 
ineficacia del mismo. Un registro de autodidactismo es diferente de aquel donde 
un enunciado es presentado a un alumno por un profesor en un registro tutorial. 
Pero, igualmente, es diferente la situacion entre el contexto de un pequeno grupo 
de aquel donde el enunciado es trabajado por un vasto numero de alumnos. Esta 
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diversidad de ambientes donde el ejercicio del dibujo puede tener lugar significa 
que el enunciado de un ejercicio de dibujo no puede ser despreciado - o 
minimizada la relevancia de su papel instructive. En cuanto material de 
instruccion, el enunciado es una entidad considerablemente independiente, 
debiendo, por lo tanto, ser considerado su papel en el ambito de la ensenanza y 
del aprendizaje del dibujo. Incluso cuando un enunciado proyecta correctamente 
sus contenidos pedagogicos, presentandolos de modo claro y eficaz, el mismo 
puede redundar en la falta de suceso pedagogico. Cuando eso ocurre, 
generalmente pueden identificarse dos razones principales: o el alumno no se 
esforzo (por negligencia o por desatencion ante los terminos del enunciado, por 
desconocimiento del tema, etc.), o el esfuerzo efectivamente existio, pero resulto 
desajustado. De hecho, los problemas con los que los alumnos se deparan ante 
un enunciado de dibujo no son muy diferentes de los que tienen lugar en el acto 
de lectura de un diagrama de Diseno. En este territorio, segun Ric Lowe, el 
desajuste que tiende a ocurrir en el uso de un diagrama asume diversas formas: 

"Learners can process a diagram in a variety of ways, some of which 
may not lead to the result anticipated by the designers of the instruction. 
Examples of misplaced effort, include the following: 

a) Adopting a rote-learning approach to memorizing the diagram by 
processing it in terms of its superficial graphic characteristics (...) 

b) Not knowing where to start or how to work systematically through the 
diagram. 

c) Taking the material in the diagram 'literally' rather than expecting it to 
be a highly transformed version of the situation it represents. 

d) Focusing on one level of meaning of a diagram while ignoring the 
possibility of others. It may be that a diagram has a broad overarching 
structure that subsumes progressively more detailed levels of meaning. 
(...) To deal with diagrams conceptually, the learner needs to able to 
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incorporate a multilevel approach to processing (ranging from local to 
global). 

e) Failing to pick up processing clues. Many diagrams use a variety of 
devices to guide the viewer's reading and interpretation. (...) Because the 
way these cues are used in different diagrams can vary greatly (...), the 
learner needs to take a flexible approach to interpretation and regard it as 
a problem-solving task. Learners do not use these cues in the intended 
manner, much of the meaning of the diagram will be lost. 

f) Giving too little attention to the relations depicted within the diagram 
(internal relations). The main purpose of many diagrams (...) is to depict 
relations. The concrete and readily accessible visual and spatial 
properties of diagrams are manipulated so that various graphic relations 
can be made to stand for a whole range of other real-world relations that 
would otherwise be much less tangible for the learner. However, if 
learners do not actively seek out these diagram relations and convert 
them into the real-world relations they represent, it is difficult for a 
diagram to serve its intended purpose. Some of these relations concern 
characteristics of the subject matter itself. (...) However, others involve 
implicit 'instructions' to the learner to carry out certain types of processing 
activities on the material presented. 

g) Failing to relate the diagram to the larger world (external relations). 
Although the learners may actually possess (or have ready access to) 
sufficient related background knowledge, they do not realize that they can 
make use of it to help them develop their understanding of the diagram. " 

258 

Si, para la comprension de los equlvocos que se tienden a configurar en 
la lectura de un enunciado, tratamos de hacer algunas extrapolaciones a partir de 
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la descripcion anterior (conscientes, como estamos, de la distancia entre ambos 
contextos de instruccion), podemos establecer, punto a punto, algunos 
paralelismos. Naturalmente, nos referimos aqui a enunciados cuya formulacion 
es establecida en un nivel formativo avanzado, o sea, a los enunciados donde la 
propuesta de dibujo sobrepasa la mera resolucion de un problema rudimentario 
de dibujo, considerando ambos conjuntamente. Asi, para el enunciado del 
ejercicio de dibujo, una lista de los ongenes de las lecturas fallidas (paralela a la 
antes presentada) identificaria las dificultades en los siguientes terminos: 

a) resistencia del alumno al enunciado, en la comprension de la 
propuesta, por interposicion de habitos adquiridos y de automatismos - y que 
constituyen, para cualquier estrategia pedagogica, uno de los centros de la 
accion tutorial del profesor; 

b) dificultad en identificar el punto de partida, la enunciacion clave de 
acceso a un enunciado, en suma, el tema del enunciado; 

c) y d) tendencia a asumir esquematicamente el enunciado como si se 
tratase de una proposicion singular, ya tecnica, ya prescriptiva, como si su 
abordaje condujese el proceso a una respuesta unica - tal como efectivamente 
ocurre en otras areas disciplinares, pero no en las areas artisticas - llevando el 
alumno a centrarse en una interpretacion aislada y empobreciendo, desde el 
comienzo, la propuesta de trabajo presente en el enunciado (impedir la 
naturaleza abierta y expansiva del enunciado, a varios niveles de 
experimentacion e intensidad); 

e) incapacidad de acceder a las claves y a las potencias de articulacion 
de los contenidos presentes en el enunciado; 

f) imposibilidad de establecer los puentes y las relaciones entre los varios 
terrenos de experimentacion del dibujo presentes en el enunciado de un ejercicio 
(tambien en un enunciado - y en el trabajo pedagogico del dibujo en contexto 
pedagogico, como veremos mas profundamente en el punto 4.1 - la naturaleza 
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de las informaciones impllcitas son particularmente relevantes para un 
aprendizaje); 

g) incapacidad para relacionar e integrar el enunciado en un universo de 
contenidos mas vastos (en lo que respecta a los contenidos del dibujo 
propiamente dichos, a su aprendizaje y a las artes plasticas en general). 

En lo que respecta a la presencia del profesor en la presentacion y el 
acompanamiento principal debera ser el apoyo de los estudiantes en la travesia 
de los procesos mentales impllcitos en el enunciado, de forma a asegurar la 
comprension consistente de la propuesta que el enunciado expresa. Ahora, para 
el alumno, la relacion de este con la propuesta lanzada por el enunciado debera 
implicar algo mas que la mera cantidad de trabajo y aplicacion. Se trata de un 
trabajo intensivo y de calidad: es muy importante que el alumno tenga conciencia 
de la formulacion pedagogica que esta implicita en su relacion con el enunciado, 
llevandolo a interactuar criticamente con el enunciado desde el primer momento 
de la presentacion - cumpliendo su parte en la construccion efectiva del 
enunciado, asumiendo su plenitud en cuanto herramienta pedagogica e 
instructiva fundamental para el aprendizaje del dibujo. 

Ric Lowe, en el mismo texto, compara el proceso experimentado en la 
lectura de un diagrama instructive con el de un arqueologo que se depara con los 
indicios arqueologicos de una ciudad perdida, preguntandose como hara el 
arqueologo en el esfuerzo de reconstitucion del piano original de esa ciudad: 
"The archaeologist blends the very limited external physical evidence from the 
visible remains with rich internal knowledge (that is stored inside his or her head) 
about ancient cities how to interpret their remains. In a similar way, the viewer of 
a diagram inevitably makes a major contribution to its effectiveness because 
understanding is constructed partly from the external information in the diagram 
and partly from internal information within the viewer's head." (Lowe 1992, 25) 
Efectivamente, como observa el autor, el acceso al enunciado de un ejercicio de 
dibujo es un trabajo que depende de esa conjugacion entre los datos externos del 
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diagrama y los datos internos en la posesion del alumno. En este sentido, la 
presentacion (y la claridad) del lenguaje instructive constituye un punto de 
encuentro crucial para el suceso pedagogico de un enunciado. En el enunciado 
de un ejercicio de dibujo, frecuentemente el lenguaje presentado refiere, apunta o 
insinua directamente acciones y procedimientos a realizar. Estos registros del 
lenguaje, en que nos dice lo que debemos hacer, son particularmente complejos 
y las lagunas que median lenguaje y accion son muchas veces imposibles de 
colmatar. Frecuentemente el lenguaje de un enunciado de dibujo tiende a adquirir 
formas irresolubles. O, entonces, es presentado esquematicamente, como si el 
destinatario ya supiese lo que tiene que hacer - y como hacerlo - para 
desarrollar la propuesta experimental enunciada. Evidentemente, esta actitud 
neutraliza la fundacion pedagogica de un enunciado, tornandolo un terreno 
esteril. En las antlpodas de esta figura, el lenguaje tiende a enredarse en un 
oscuro discurso laberintico y, frecuentemente, criptico, que veda cualquier 
acceso al alumno, distrayendolo de su objetivo. Como referimos antes, el 
lenguaje de un enunciado no es independiente de la propuesta y de los 
contenidos. El enunciado no es, como frecuentemente se piensa y muchas veces 
acontece, independiente del lenguaje que lo organiza y presenta. Hasta ser 
(re)activado, el lenguaje de un enunciado es 'letra muerta' o, como Richard 
Sennett dice, 'denotacion muerta' (dead denotation). Los terminos del enunciado 
deberan funcionar como instrucciones, pero como instrucciones expresivas. En 
un punto intitulado "he principle of instruction", el autor analiza la naturaleza del 
lenguaje escrita y su relacion con la accion que, en el terreno instructive 
pretende promover: 

"Language struggles with depicting physical action, and nowhere is this 
struggle more evident than in language that tells us what to do. (...) In the 
workshop or laboratory, the spoken word seems more effective than 
written instructions. Whenever a procedure becomes difficult, you can 
immediately ask someone else about it, discussing back and forth, 
whereas when reading a printed page you can discuss with yourself what 
you read but you cannot get another's feedback. Yet, simply privileging 
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the speaking voice, face-to-face, is an incomplete solution. You both have 
to be in the same spot; learning becomes local. Unscripted dialogue, 
moreover, is often very messy and wandering. Rather than getting rid of 
print, the challenge is to make written instructions communicate - to 
create expressive instructions." 259 

Sinteticamente, este autor identifica algunas cuestiones que constituyen el 
nucleo tema que estamos tratando. Si, por un lado, son incuestionables las 
ventajas de un aprendizaje donde la instruccion (de un enunciado pedagogico) es 
tratada oralmente (incluso sabiendo que, en un contexto colectivo de aprendizaje, 
esta posee algunos problemas), por otro, como refiere Sennett, esta tiende a ser 
incompleta y confusa. Tiende a la dispersion. Ademas, es estructuralmente local; 
o sea, para tener lugar, alumno y profesor necesitan coincidir absolutamente en 
el tiempo y el espacio, limitando el espectro de accion de las propuestas 
instructivas. En este sentido, Sennett propone que se preste atencion 
suplementar a lo que constituye una herramienta instructiva complementar de la 
accion tutorial que tiene lugar en la clase: las instrucciones escritas - formuladas 
de modo 'expresivo', porque el lenguaje de directivas (escritas) puede tornar mas 
concreto y definitivo el proceso de osmosis (del alumno con el profesor). Ciertas 
herramientas especificas presentes en el lenguaje del profesor (en el enunciado) 
permiten promover lo que Sennett llama 'instrucciones expresivas'. Esta 
operacion no es, con todo, simple, porque el lenguaje escrito, refiere el autor, 
transporta consigo un gran lastre: es, tendencialmente, denotacion y, con mucha 
frecuencia, denotacion muerta (dead denotation), tendiendo a tornarse, por si 
misma, un desastroso instrumento instructive 

El problema de la denotacion muerta esta en el hecho de que, 
tendencialmente, el lenguaje instructivo escrito sirve a quien ya conoce el tema 
(que ahi esta siendo tratado). Para el neofito este lenguaje tiende a ser 
completamente oscuro, impenetrable o, como refiere Sennett, desastroso (y lo 
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cierto es que una secuencia de instruccion certera y economica intentara evitar 
las redundancias, excepto cuando estas cumplan una funcion de 'confirmacion de 
las adquisiciones). Este tipo de lenguaje - centrado en el esfuerzo de sustitucion 
de la accion que promueve o que debera acompanar la secuencia instructiva - 
tiende a apoyarse particularmente en entidades que remiten a la accion: los 
verbos. El problema de una lenguaje instructive estructurado por verbos reside en 
el hecho de que estos denominan acciones, mas de lo que explican los procesos 
de accion; es por eso que tienden a decir en lugar de mostrar. Es mas, una 
profusion de verbos en el lenguaje instructive puede ser un problema: 

" In their sheer number and density the verbs cast a illusory spell; in 
reality the verbs are at once specific and inoperative. The problem they 
represente is dead denotation. The problem has a visual parallel in do-it- 
yourself illustrations-the twisting arrows of different-sized screws, and the 
like are an accurate but serviceable only to someone who has already put 
the piece together." (Sennett 2008, 183) 

Para definir "dead denotation" como un procedimiento de lenguaje, Sennett 
recurre al ejemplo de las instrucciones escritas (textuales) que acompanan los 
nuevos paquetes de software (los nuevos programas informaticos concebidos 
para uso directo del utilizador-productor): 

"Perfectly accurate, these nefarious publications are often unintelligible. 
They take dead denotation to an extreme. Not only do engineer-writers 
leave out "dumb things" that "everyone knows"; they repress simile, 
metaphor, and adverbial color. The act of unpacking what's buried in the 
vault of tacit knowledge can make use of these imaginative tools. By 
invoking the signals birds send by twittering or bees by dancing, the 
person rewriting software instructions can make comprehensible what 
hypertext does and how economic any it should be used. (Hypertext calls 
across documents; if there's too much caning, too much twittering, too 
much marking of hypertext, the procedure loses value.)" (Sennett 2008, 
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184) 



El desafio que se coloca ante este tipo de lenguaje es precisamente 
separarlo del conocimiento tacito 260 , lo que obliga a una concientizacion de 
aquellos saberes que se tornaron tan evidentes y frecuentes que nos parecen 
simplemente naturales. Sennett prosigue la exposition de los procesos de 
resistencia a aquella forma de lenguaje que denomina 'dead denotation' con el 
analisis comparativo de algunas tentativas de construccion de 'instrucciones 
expresivas' y del modo en que estas pueden ser construidas por via de la 
integracion de procedimientos de insercion del lenguaje tacito. Para tal efecto, 
Sennett va a buscar, a partir de su antigua experiencia de alumno de 
gastronomia, tres versiones de una de las mas famosas recetas culinarias y 
paradigmaticas de la 'haute cuisine' francesa del siglo XIX - 'Poulet a la 
d'Albufera' 26 * - donde analiza y compara el modo en que tres 'chefs' (y 
profesores de culinaria) famosos presentan, en contexto de instruccion, esta 
receta. Entonces avanza con una ejemplificacion de los procesos de lenguaje 
que cada uno de estos 'chefs' inventa (o utiliza) y que constituyen efectivamente 
construcciones imaginativas de uso del lenguaje para colmatar las lagunas del 
lenguaje y transformar la denotacion inerte en instruccion expresiva. El primer 
ejemplo es el metodo de Julia Child, que el autor apellida 'ilustracion por 
simpatia'. El proceso, como I nombre lo indica, puede adoptar sistematicamente 
una disponibilidad didactica que permita al profesor aproximarse de las 
condiciones que caracterizaran el (hipotetico) alumno - y que envuelven 
conocimientos, competencias, skills y emociones - de modo que permite tomar 



Denominamos 'conocimiento tacito' (por oposicion a conocimiento explicito) a un tipo de saber que 
no es declarado o expreso, sino apenas insinuado. En el punto 3.1 este tema es tratado con mayor 
detalle. 

261 "During the Napoleonic Wars, General Suchet won an important victory over the English at the 
Spanish lake ofAlbufera in Valencia. A grateful Napoleon transformed General Suchet into the due 
d'Albufera, and the eminent chef Careme invented a series of dishes in his honor notably Poulet a la 
dAlbufera, This boned chicken, stuffed with rice, truffles, and foie gras and coated with a sauce of 
sweet peppers, veal stock, and cream, is one of the glories of nineteenth-century haute wish-and 
undoubtedly a relentless source of heart attack in that era. As is true of much French cooking, high art 
eventually made its way into more ordinary practice. How in that practical realm would one go about 
preparing it?" (Sennett 2008, 1 82) 
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posicion en una actitud pedagogicamente conveniente: 

"Sympathy (...) view instructs ethically - but not because we are 
supposed to imitate the misfortunes and difficulties of other people; 
understanding them better, we will be more responsive to their needs. 
The writer of instructional language who makes the effort of sympathy has 
to retrace, step by step, backward knowledge that has bedded in to 
routine, and only then can take the reader step by step forward. But as an 
expert, he or she knows what comes next and where danger lies; the 
expert guides by anticipating difficulties for the novice; sympathy and 
prehension combine." {Semen 2008, 186) 

Esta capacidad de anticipation de la dificultades con las que el alumno se 
deparara tiene origen en un solo lugar: la concientizacion que practico y que 
simultaneamente a esa amplia practica, fue capaz de pensar. Como dice Sennett, 
Julia Child hace uso instructive de los momentos de dificultad, pero es 
absolutamente capas de preverlos. 

"Practice has led her to arrive at that decision; the practice has given her 
confidence; she bones without hesitation. When we wish to instruct, 
however, particularly in the fixed medium of print, we have to return 
emotionally just to the point before such habits were formed, in order to 
provide guidance. So for a moment Child will imagine holding the knife 
awkwardly; the cello master will return to playing wrong notes. This return 
to vulnerability is the sign of sympathy the instructor gives." (Sennett 
2008, 186) 

El segundo ejemplo al que recurre Sennett es el de Elizabeth David, que 
usa un procedimiento diferente en su lenguaje instructivo: lo que Sennett 
denomina 'escena narrativa' y que se desarrolla a traves de parabolas, en una 
especie de escenografla de paisajes instructivos. Aqui "The scene narratives 
employed by Elizabeth David are meant to decenter the reader. The scene 
narratives devised by Elizabeth David make productive use of lateral data; she 
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brings in facts, anecdotes, and observations that have nothing directly to do with 
cooking. (Sennett 2008, 186) El proceso instructive del lenguaje se funda, en este 
caso, sobre un mecanismo eliptico en el que cuando mas se pretende fijar un 
mensaje definitive menos directo se torna la relacion entre ella, la escena 
narrativa, y su sentido. Esto no es, todavia, una fragilidad del proceso instructive 
sino su fuerza, dado que, como subraya Sennett: "This is the provocative function 
of any parable. (...)The scene narrative has a specific role-like a passport; you 
use it to gain entry to a foreign place" (Sennett 2008, 189) La funcion de esta 
'escena narrativa' es construir una realidad mas vasta, incorporando el 
acontecimiento. 

Ahora, el tercero y ultimo mecanismo de transformacion del lenguaje 
inerte en instruccion expresiva es el de una famosa profesora de quien Sennett, 
en los anos 70, en New York, fue alumno: Fatima Benshaw. Habiendo inmigrado 
para los Estados Unidos de America en 1970, como refugiada iraniana, Madame 
Benshaw tenia un dominio reducido del ingles. Segun Sennett, el lenguaje usado 
aliaba, en sus instrucciones gastronomicas, esa limitacion por lo que respecta a 
la lengua inglesa y el patrimonio de la lengua persa, presentandola estructurada 
por metaforas. Luego, lo que ocurre con las metaforas, en cuanto proceso de 
lenguaje, conforme subraya Sennett, es que las metaforas se desarrollan 
simultaneamente hacia el frente y hacia los lados, poseyendo as! un espectro de 
accion muy vasto que permite, frecuentemente, abordar diversos sentidos en 
simultaneo: 

"Each of her metaphors is a tool to contemplate consciously and 
intensely the processes involved in stuffing, browning, or setting the oven. 
The metaphors do not prompt us to retrace and reverse, step by step, the 
manner in which a repeated action has already become tacit knowledge. 
Instead, they ad symbolic value; boning, cooking, and stuffing create 
together a new metaphor of reincarnation. They do so for a point: they 
clarify the essential objective the cook should strive for at each stage of 
the work.(...) The story Madame Benshaw tells is meant to induct him or 
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her into a sacred performance. Madame Benshaw's language sticks 
strictly to metaphor, in order to give each physical action heavy symbolic 
weight." (Sennett 2008, 184) 

La metafora, tal como es usada por Madame Benshaw, encierra, como 
refiere Sennett, un fuerte componente poetico. Con todo - y este es el motivo por 
el cual la cuestion de la metafora nos parece relevante para el tema del 
enunciado -, mas alia de presentarse como un proceso privilegiado de 
construccion del lenguaje poetico, constituye uno de los dispositivos corrientes 
del lenguaje cotidiano. Como senala George Lakoff y Mark Johnson 262 , la mayor 
parte de las personas no tienen consciencia de la frecuencia con que recurren a 
la metafora. Con todo, la metafora "is pervasive in everyday life, not just in 
language but in thought and action. Our ordinary conceptual system, in terms of 
which we both think and act, is fundamentally metaphorical in nature." (Lakoff and 
Johnson 1980, 3) Para estos autores, nuestro razonamiento presupone un uso de 
la metafora del cual raramente somos conscientes. No se trata de un proceso 'a 
posteriori', aplicado sobre las palabras, sino que ocurre de forma intrinseca a la 
propia construccion del pensamiento. Y este es un lenguaje poetico mas literal. 
Tal como ocurre con la mayor parte del lenguaje de los enunciados. Segun 
Kakoff y Johnson, recurrimos a la metafora porque la metafora se adecua al 
modo en que habitualmente concebimos, por el lenguaje, el pensamiento del 
mundo concreto: 

"The most important claim we have made so far is that metaphor is not 
just a matter of language, that is, of mere words. (...) on the contrary, 
human thought processes are largely metaphorical. This is what we mean 
when we say that the human conceptual system is metaphorically 
structured and defined. Metaphors as linguistic expressions are possible 
precisely because there are metaphors in a person's conceptual system." 
(Lakoff and Johnson 1980, 6) 



Lakoff, George, and Johnson, Mark. 1980. Metaphors We Live By. Chicago: University Of Chicago 
Press. 
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Como concluye Richard Sennett en el referido texto, todas estas formas de 
presentar una misma receta culinaria orientan el aprendizaje a traves del 
'mostrar' mas que del 'decir': todas trascienden la 'denotacion muerta' o inerte 
(dead denotation). 263 Recurriendo a la imagen tradicional de la relacion entre 
forma y fondo, podemos decir que los tres ejemplos del lenguaje instructive 
referidos por Richard Sennett en el contexto de la gastronomfa resuelven el 
problema de la tendencia del lenguaje a la , por tres vias de resistencia: el primer 
ejemplo trata la forma desde el punto de vista del observador (el alumno); el 
segundo trata la forma diluyendola, relacionandola - incluso recurriendo a elipses 
aparentemente dispersivas - con el fondo en una unidad indisoluble; la tercera 
solucion propone el acceso a la forma a traves de su ausencia, o sea, 
centrandose sobre el fondo en toda su potencia metaforica. Son tres modos de 
lidiar con el problema, pero ninguno de ellos deja de mantener su foco en el 
termino clave del lenguaje instructivo: mostrar (en lugar de decir). 

Las tres figuras analizadas por Sennett para ilustrar la diversidad de la 
escritura culinaria (la empatia didactica, la escena narrativa y la metafora) se 
encuentran tambien, entre otras formas, en la presentacion de muchos 
enunciados de ejercicios de dibujo en la educacion artistica. Todas cumplen un 
mismo proposito: construir una forma de decir que consiga sustituir el mostrar. 
Sin embargo, si mostrar es mejor que decir, podemos preguntar: ^por que no 
hacemos precisamente eso? ^Por que no mostrar siempre, en lugar de decir? 
Con todo, en el caso de la ensehanza del dibujo aqui reside la propia esencia y la 
funcion del enunciado. Tal como referimos atras, las lagunas de informacion 
presentes en un enunciado constituyen una parte fundamental de su estructura 
en cuanto dispositivo instructivo; tambien el lenguaje que dice (el lenguaje verbal, 
oral o escrito), en lugar de mostrar, es la razon ontologica del enunciado; porque 
este dice en singular para promover la pluralidad del mostrar. Ese mostrar tiene 
lugar precisamente en los trabajos de los alumnos que resultan del enunciado del 



"All these ways of writing culinary recipes guide by showing rather than telling; they all transcend 
dead denotation. " (Sennett 2008, 1 93) 
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ejercicio. Ademas de los objetivos de naturaleza estrictamente pedagogica 
(desarrollar eficazmente la adquisicion de contenidos especlficos), aquello a lo 
que aspira un enunciad de un ejercicio de dibujo es su propia conservacion. En 
una palabra: sostenerse - ante el alumno y el tema cuya experimentacion 
pretende promover. 

Nuestra intencion fue identificar aqui algunas cuestiones que se 
encuentran presentes en cualquier enunciado de un ejercicio de dibujo pero que 
son, en muchos casos, ignoradas - en la elaboracion y en la presentacion de un 
enunciado de un ejercicio de dibujo, especialmente: a) la eficacia de un 
enunciado depende (tambien) de la claridad de su propuesta pedagogica; b) el 
proyecto de trabajo que propone se funda en el lenguaje del que consta: un 
lenguaje esencialmente verbal que remite a (y refiere) acciones (un devenir- 
accion del lenguaje escrito): el enunciado pretende tender un puente entre los 
contenidos (que existen, pero no estan todavia adquiridos por el alumno) y su 
renovacion e inscripcion en el alumno; c) este lenguaje escrito, para proporcionar 
esa vitalizacion, este tornarse experiencia futura, debe presentarse de forma 
eficaz; d) esa eficacia puede asumir (en los modos, en los metodos, en las 
tacticas...) diversas formas - y no solo una. Se trata de inventar modos de 
articulacion e implementacion de las intensidades experimentales. Asl, desde el 
principio, una parte considerable del trabajo sobre el enunciado no reside solo en 
la resolucion del desafio ah! expuesto, sino tambien en la experimentacion del 
enunciado como un dispositivo para pensar el dibujo y su aprendizaje. 



2.4c. Las funciones del enunciado: un encuadre 
tipologico 

El proceso de elaboracion del enunciado de un ejercicio rudimentario de 
dibujo es una operacion didactica por naturaleza: es necesario identificar el tema 
en cuestion y encontrar o inventar modos para su presentacion, de forma tal que 
esta consiga conquistar el deseo de quien lo ira a producir. Un ejercicio de dibujo, 



309 



por muy rudimentario que sea, no consiste estrictamente en la presentacion de 
una ecuacion a la cual el alumno, en un procedimiento rudimentario, debera 
responder - y al cual puede acceder en virtud de que le fueron dadas 
previamente las herramientas especlficas para ese efecto. Es evidente que en 
este nivel de aprendizaje existen objetivos y metodos mas o menos definidos. 264 
Pero, incluso aqui, una parte considerable del camino pertenece a quien 
experimenta. Si el enunciado de un ejercicio de dibujo, presentado a un colectivo, 
no produce por sus resultados una esfera de semejanzas en sus respuestas, 
entonces no es un ejercicio con un enunciado claro, o sea, no delimitaba de 
forma perceptible un area de problematizacion, un asunto. Del mismo modo, si no 
provoca diferencias, singularidades, es porque no admitla instancia de 
subjetividad y matices de interpretacion. En este caso, no cumplio su papel y 
funcion: que no es apenas proponer una mera ejecucion, sino constituirse como 
el pretexto para la experimentacion de ciertos contenidos. Esa particularidad se 
desprende de la propia naturaleza del dibujo: a partir del momento en que el 
enunciado es comunicado e incorporado por quien va a ejecutarlo, deja de 
pertenecer exclusivamente a quien lo presento. Esto es tanto mas verdadero 
cuanto mas complejo es el ejercicio propuesto, cuanto mayor madurez exige de 
quien lo realiza. A traves de la experimentacion de una propuesta (que el 
enunciado conforma y el alumno adopta) podra: 1) Entender los diversos niveles 
de dificultad implicitos en un enunciado; 2) Tomar consciencia de la relacion (y 
tambien de la desemejanza constructiva) entre un enunciado y su objetivo; 3) 
Notar las virtudes del enunciado como un pretexto-palanca: un simulacra 
transmutable en materia apropiable por el 'autor'; 4) Comprender (en cierto tipo 
de enunciados) las posibilidades de re-encaminamiento de la propuesta 
(tornando un asunto ajeno en un asunto propio); 5) Acceder a los diversos grados 
de libertad del dibujo. Como respondio Mallarme a Degas - cuando este le 
confeso la dificultad que enfrentaba al buscar un modo de expresion para una 
idea en un poema: "Mais, Degas, ce n 'est point avec des idees que I'on fait des 



Este tema especifico es tratado en el Anexo 2 de la tesis. 
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vers... C'est avec des mots." Zbb Tal vez podemos decir que el aprendizaje del 
dibujo es una de las zonas pedagogicas donde el componente ludico es mas 
evidente, donde el juego desempena un papel mas significative. Esto se debe al 
hecho de que, en el dibujo, la sumatoria de las acciones e inscripciones que lo 
configuran solo es legible para quien accede a el (o, mas exactamente, para 
quien aprendio a acceder). Los gestos que produjeron un dibujo, en gran parte, 
siguen vivos en el, y esta es la razon por la cual 'ver un dibujo' es (tambien) 
revivir el juego de su genesis. Tal vez por esta razon, la estructura de un buen 
ejercicio de dibujo deba ser, hasta cierto punto, una estructura en abierto. Incluso 
en los casos donde se verifica una mayor geometrizacion de los enunciados, esta 
sera siempre una aproximacion con algun margen de indefinicion. Recurre a los 
metodos cientlficos, a un determinado tipo de formas de desarrollo, como toma 
tambien de la filosofia una supuesta presentacion de conceptos. Pero, por fin, un 
ejercicio de dibujo trabajara siempre sobre todo las cuestiones del dibujo - 
aunque subscriptas a una determinada area del saber productivo. Por eso, un 
metodo de ensenanza del dibujo no sera nunca totalmente objeto de 
confirmacion. Porque, en realidad, una idea de dibujo no sera jamas un concepto, 
sino un tema-dibujo. 

Un enunciado que pretenda estructurar una practica de dibujo con alguna 
duracion tendra necesariamente que correr riesgos. En el pequeno contexto de la 
pedagogla de una disciplina son corridos riesgos. Tanto mas en cuanto esa 
practica del dibujo dependa de una sola propuesta, de un ejercicio y no de una 
constelacion de pequenos ejercicios. Una de las mayores dificultades (y 
consecuentemente uno de los errores mas frecuentes) en la elaboracion del 
enunciado de un ejercicio de dibujo es la del riesgo de su inadecuacion al 
momento pedagogico donde es inscripto. Es frecuente observar ejercicios 
interesantes aplicados en contextos desajustados. Este desajuste puede asumir 
diversas formas y tener lugar tanto en lo que respecta a la progresion del alumno 
en un determinado trayecto pedagogico (configurandose de manera demasiado 



Valery, Paul. 1998. Degas Danse Dessin. Paris: Folio Gallimard,149. 
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compleja o demasiado simple para aquella fase pedagogica), como en lo que 
respecta a las condiciones de realizacion del propio ejercicio (duracion, recursos 
envueltos, inexistencia de un denominador comun compartido por el colectivo de 
los destinatarios, etc.)- Y, con todo, rechazar la posibilidad del desencuentro 
entre un enunciado de un ejercicio y su respuesta es negar la propia naturaleza 
del dibujo, para el cual, en gran parte, el camino es inventado a medida que es 
recorrido y donde, como dice la expresion inglesa: "The proof is in the eating!" 
(cuya traduccion podria resultar en una curiosa tautologia: 'jl_a prueba esta en 
probar!'). 

Los ejercicios de dibujo pueden ser muy diferentes entre si y tienden a 
ser, sobre todo a posteriori, percibidos como grupos estructurados de forma 
relativamente independiente. iPero sera que podemos hablar de una tipologia de 
los ejercicios de dibujo? ,-,0 al menos organizar categorias de enunciacion? Todo 
lo que sabemos es que el rumbo de un ejercicio pierde su previsibilidad a medida 
que las cuestiones basicas del dibujo se encuentran dominadas y que las 
opciones personales de quien dibujo ganan autonomla. A lo largo de ese 
proceso, entonces, los resultados pueden seguir nuevos caminos, renegando 
incluso del mismisimo enunciado original. Pero esta derrota del enunciado es 
tambien la confirmacion de su exito. Como refiere Seneca a su pupilo filosofico 
Lucilio, «Longo e o caminho apresentado por normas; breve e eficaz, aquele que 
e feito por exemplos». 266 

La concepcion y elaboracion de un enunciado implica siempre la 
convocacion de muchas practicas diferentes. No se trata solo de la experiencia 
del docente, en el conocimiento que este posee tanto del terreno del dibujo, como 
de los mecanismos de su implementacion pedagogica, sino de un cuadro mas 
vasto y complejo que constituye una esfera de practicas que atraviesa la 
comunidad envuelta en el acontecimiento. Incluso el mas simple enunciado se 
presenta como un contenedor capaz de soportar un diversificado abanico de 



Seneca, Lucio Aneu. 1991 . Cartas a Lucilio. Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkian. 
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proyecciones: aquellas del profesor y del alumno sobre el enunciado propiamente 
dicho, la proyeccion de ambos sobre la practica del dibujo que se desprende del 
enunciado y la proyeccion de uno (profesor o alumno) sobre el otro. 
Procedimientos de deduccion, induccion, inferencia, generalizacion, analogia, 
operaciones casufsticas, tentativas de singularizacion, etc., todo forma parte de 
la invencion y de las instancias de presentacion de un enunciado de dibujo. El 
profesor se apoya en su experiencia de docente como en su memoria de alumno 
( y en el acervo de registros constituido por su experiencia personal en 
situaciones analogas) y en la prevision de los efectos tacticos de aquel enunciado 
preciso (y su papel en el interior de una estrategia de ensenanza del dibujo), 
cuando trabaja en la construccion de un enunciado. Un proceso semejante, 
aunque mas rudimentario - pero tambien mas sujeto a proyecciones de deseo, 
entusiasmo, renovacion... y tambien resistencia - tiene lugar en el alumno 
cuando se depara con un nuevo enunciado. Desde el punto de vista del docente, 
existe siempre una expectativa ante la distancia que hay entre el camino 
previsible de la respuesta del alumno (suscitada por el enunciado y que estuvo 
presente en su origen) y la capacidad de re-invencion del mismo - por parte del 
alumno. Y esta expectativa incide sobre la capacidad que un determinado 
enunciado tendra para unir el hacer con el pensar en una experimentacion 
controlada - a traves de la practica del dibujo, produciendo una inscripcion 
significante en el alumno y aproximandolo asi (a su version) del dibujo. 

La tentativa de la creacion de una tipologia de enunciados (de los 
ejercicios de dibujo) nos parece, por lo tanto, no solo una tarea incomportable (y 
de una dimension desproporcionada), sino que creemos que, de poder realizarse, 
seria una tarea de utilidad dudosa. Esto se debe al hecho de que los enunciados 
cumplen siembre una tarea de utilidad dudosa. Esto se debe al hecho de los 
enunciados cumplen siempre objetivos que son, en gran medida, "site-specif id'. 
O sea, estan inscriptos en contextos especlficos y articulan 'comunidades' de 
personas y contenidos que convierten el objeto-enunciado en una herramienta 
extremadamente provisoria y volatil. Los grandes grupos que caracterizan esas 
comunidades son: el contexto de ensenanza del dibujo al que el enunciado esta 
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asociado (y al que debe servir); el perfil pedagogico de los alumnos a los que se 
dirige; el punto de vista del profesor que presenta el enunciado - y que, en mayor 
o menor grado, es su autor - convocando contenidos especificos y modos 
(necesariamente personales) de articular, conforme a su naturaleza, 
temperamento, postura pedagogica, intereses, saberes disciplinares, etc. Un 
ejercicio de dibujo no es, generalmente, una accion aislada, sino que se inscribe 
en una cadena de formulaciones que constituye, a veces, una estrategia de 
ensenanza general del dibujo, o se presenta como una tactica dirigida al 
tratamiento de un problema especlfico. El ejercicio de dibujo es, en gran parte, 
(re)configurado por el contexto especlfico de desarrollo pedagogico donde se 
inscribe (una fase del trayecto pedagogico mas largo, un curso tematico 
especlfico, un workshop, una tutoria, etc.) -- Con todo, podemos identificar, en el 
enunciado de un ejercicio, diversas funcionalidades precisas, esenciales al 
aprendizaje del dibujo. La definicion de lo que es (y tambien de aquello en lo que 
consiste) un enunciado, pasa por la caracterizacion de sus funciones en el 
proceso de aprendizaje del dibujo. Sin embargo, no se trata tanto de avanzar con 
una definicion de enunciado, con caracter de universalidad, sino de proponer una 
mera determinacion - en el sentido avanzado por Stephen Bungay, que 
caracteriza la nocion en los siguientes terminos: "A determination is not a 
definition because a definition excludes possible examples delimiting the object at 
the outset. A determination is a theory, a framework of universal explanation, 
which then must demonstrate its own explanatory power through its differences 
and its instantiation. ' 26? 

La funcion de un enunciado, tal como cualquier clasificacion en el area 
del dibujo artlstico, debe mantener siempre una reserva ante la idea de 
definicion. Lo que protegio siempre el ejercicio del dibujo de un enclaustramiento 
de la representacion de sus funciones mas elementales y permitio la exploracion 
de sus potencialidades en la experimentacion de problemas plasticos fue el 



Bungay, Stephen. 1987. Beauty and Truth: A Study of Hegel's Aesthetics. Oxford: Oxford 
University Press, 25. 
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hecho de que, en cuanto producto artistico, opone siempre una resistencia - en 
comparacion con otras artes plasticas - al estatuto de 'obra acabada'. 
Herramienta, instrumento, ensayo, tentativa, rasura, adiestramiento, busqueda, 
son palabras que estuvieron siempre asociadas a la practica del dibujo - sobre 
todo en ambiente pedagogico. Con excepcion de algunos momentos - donde el 
dibujo (sobre todo en su relacion con el gravado) fue abarcado por parametros 
proximos de una funcion ilustrativa de la produccion, en segundo grado, de 
imagenes de otras producciones de las bellas artes, sobre todo la pintura y la 
escultura - el dibujo mantuvo siempre, incluso en la ensenanza academica, una 
fuerza predominantemente proyectual. El reconocimiento de esta potencialidad 
que el dibujo encierra, lo protege, permitiendole mantener una estructura abierta: 
el dibujo es formulado, en las escuelas de arte, como terreno de busqueda. 
Esbozo, borrador, estudio y otros terminos nan definido el dibujo, su ejercicio y su 
practica, desde que fue concebido como una entidad independiente, en las 
academias italianas quinientistas. En este sentido, la naturaleza de un enunciado 
de dibujo dirigido a las Artes Plasticas, tal como lo podemos concebir hoy, se 
aproxima inevitablemente del concepto de 'Obra Abierta' 268 avanzado por 
Umberto Eco, ya en 1968. La propuesta estetica de Eco partla, en gran medida, 
del trabajo creativo y de investigacion sobre la musica serial que en la epoca era 
el foco de la obra de diversos compositores, especialmente Pierre Boulez. Su 
abordaje se configuraba como una critica contra los presupuestos esteticos de 
Benedetto Croce, que dominaban hegemonicamente la teoria estetica italiana 
desde hacia mas de dos decadas 269 . Eco defiende asi, comparando el paradigma 
de la forma clasica con el de la forma contemporanea, que 



El fragmento que aqui citamos es denominado "The open work in the visual arts"; citamos aqui la 
edicion inglesa del texto: Eco, Umberto. 1989. The Open Work. Cambrige, Mass.: Harvard University 
Press, 94. 

269 En la introduccion de David Robey a la presente edicion de la obra, este refiere que el concepto 
problematico de la estetica de Croce, la intuicion/expresion, constituia la fundacion de su estetica, 'El 
arte, para Croce, era un puro fenomeno mental que podia ser comunicado directamente de la mente 
del artista para la del lector, observador o oyente. La intuicion/expresion constituia la esencia de la 
obra de arte que era asi una entidad inmutable; y era tambien, necesariamente, una (incorruptible) - 
Croce tendia a hablar de esta cualidad como la sensacion o el sentimiento lirico dominante'. (la 
traduccion es nuestra). 
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"Certain forms of communication demand meaning, order, obviousness- 
namely, all those forms which, having a practical function (such as a letter 
or a road sign), need to be understood univocally, with no possibility for 
misunderstanding or individual interpretation. Others, instead, seek to 
convey to their readers sheer information, an unchecked abundance of 
possible meanings. This is the case with all sorts of artistic 
communications and aesthetic effects." (Eco 1989, 94) 

Es sobre estas ultimas que, en el ambito del analisis de la estructura del 
enunciado del ejercicio de dibujo, nos interesa deternernos. El autor defiende que 
este ultimo tipo de informacion consiste en: 

"(...) drawing as many suggestions as possible out of a totality of signs - 
that is, in charging these signs with all the personal reactions that might 
be compatible with the intention of the author. This is the value all open 
works deliberately pursue." (...) "The latter type of information consists 
(...) in seizing, behind the suggestive wealth we exploit, a conscious 
organization, a formative intention, and in enjoying this new awareness. 
This awareness of the project that underlies the work will, in turn, be 
another inexhaustible source of pleasure and surprise, since it will lead us 
to an ever-growing knowledge of the personal world and cultural 
background of the artist. " (Eco 1 989, 1 04) 

Es importante subrayar que no destacamos preliminarmente la utilidad 
de enunciados de los ejercicios de dibujo para la construccion de tipologias de 
organizacion. Algunas de los mas notables abordajes - especialmente el que 
configura un pequeno libro de Philip Rawson sobre la ensenanza del dibujo 
(titulado The Art of Drawing, An Intructional Guide) 270 - as! como el metodo antes 
referido, de Kimon Nikolaides, se estructuran a partir de tipologias de 
presentacion de herramientas y de procedimientos de dibujo. La organizacion de 



Rawson, Philip. 1984. The Art of Drawing: An Instructional Guide. London: Prentice-Hall, Inc,. 
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contenidos en orden a constituir una conduccion de la estrategia pedagogica se 
revelaron siempre imprescindibles como forma de asegurar la regularidad 
pedagogica y evitar dispersiones incontrolables en el proceso de 
experimentacion. Aquello a lo que resistimos aqul es, sobre todo, al hecho de 
que la linea de fuga que caracteriza la ensenanza del dibujo en artes plasticas se 
encuentra divorciada de la propia practica de las artes plasticas. O sea, la 
separacion de las esferas que definen la experimentacion del dibujo y la 
experimentacion del trabajo en artes plasticas. Es en este sentido que la nocion 
de 'funcion topological para nosotros fundamental, nos parece mas adecuada a 
la ensenanza del dibujo, porque permite una construccion abierta de las 
posibilidades de experimentacion, tanto en lo que respecta a los temas y 
contenidos tratados, como en lo que respecta al acompanamiento del trabajo 
creativo del alumno, en los complejos rodeos a los que esta sujeto. Se trata, 
antes, de implementar un registro sostenido por un uso fundado en la simulacion 
de la ensenanza artlstica del dibujo, en el sentido en que lo define Thierry de 
Duve: 

"Je ne prone pas la simulation comme idee ou ideal de I'art, je prone, 
comme idee regulatrice de I'apprentissage de I'art, une certaine simulation, un 
certain «analogisme», celui-la meme qu'exprime la formule de Jean-Pierre (ou de 
Kant, ou de Duchamp): A/B = A'/B'. Une telle idee n'est ni une theorie, ni une 
doctrine, ni un projet, a peine un programme. Bernard n'a rien a craindre. (...) Ce 
que le disegno etait au XVIe siecle, la simulation I'est au notre." 271 

A partir del analisis de los curriculos de dibujo en las escuelas de arte y 
de la observacion de los manuales de ensenanza del dibujo, podemos inferir que 
una tipologia de los enunciados de los ejercicios puede ser formulada a partir de 
cualquier sistema de premisas, mientras sean formuladas sobre el (vasto) terreno 
que hoy comporta la ensenanza del dibujo. Desde el punto de vista de los 
contenidos, los enunciados de los ejercicios de dibujo son, frecuentemente, 



Duve, Thierry de. 2008. Faire ecole (ou la refaire). Dijon: Les Presses du reel, 87. 
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formulados a partir de nucleos tematicos. A titulo de ejemplo, ese cuadro 
tipologico podria partir de una idea temporal (el ejercicio relampago, el ejercicio 
repetido con variaciones, el ejercicio de larga duracion, el ejercicio repetido con 
frases separadas en el tiempo...), de una idea de escala (el ejercicio en el interior 
restricto de la norma, el ejercicio de distencion y flexibilizacion de las normas, el 
ejercicio sin dimension...); de la nocion de cuerpo y su definicion en el acto de 
dibujo (el desarrollo y la proyeccion del cuerpo: el ejercicio desarrollado con el 
cuerpo y con partes de ese cuerpo, el dibujo como extension del cuerpo, el 
ejercicio fuera del cuerpo...), etc. Los ejemplos no terminan nunca. Con todo, sea 
cual sea el procedimiento usado para la insercion estrictamente tematica en el 
interior de una estrategia pedagogica, abordar el ejercicio del dibujo a partir de 
este punto de vista resulta siempre en una formulacion equfvoca y estrecha, 
porque la principal potencialidad del dibujo, el poder que este posee para 
promover mecanismos de subjetivacion autoral es, por naturaleza, exclusiva. 

Para intentar la aproximacion a una cierta autonomia - antes que una 
tipologia de los enunciados de los ejercicios de dibujo, lo que permitiria la 
comprension de las funciones que pueden cumplir, conforme el contexto en que 
se inscriben -, es necesario separar tres cuestiones distintas que los organizan. 
Contenidos, Presentacion y Desarrollo. 272 



Contenidos (de dibujo) 



A1 



A2 



A3 



Herramientas 



Procedimientos 



Dificultad (absoluta) 



Presentacion (modo de) 



B1 



Estructura del enunciado 



B2 



Insercion en la estrategia pedagogica 



B3 



Dificultad (relativa) 



Desarrollo (concepto de) 



C1 



Dirigido 



C2 



Eliptico 



C3 



Deslizante 



Se encuentra en el respectivo anexo (Anexo 2) una ejemplificacion mas desarollada de enunciados 
de ejercicios a partir de esta orientacion clasificatoria . 



318 



A1. Contenidos de dibujo: Herramientas 



Hablamos aquf de la adquisicion experimental de las herramientas e 
instrumentos que asisten la realizacion y el pensamiento del dibujo. Herramientas 
fisicas, pero tambien otras menos evidentes. 

A2. Contenidos de dibujo: Procedimientos 

Los contenidos del dibujo, mas alia de comportar herramientas, implican 
procedimientos. Aunque la frontera entre ambos no siempre sea clara, desde el 
punto de vista de una estrategia pedagogica donde el enunciado de dibujo es el 
primer momento de visibilidad tactica, es importante subrayar esta distincion. 

A3. Contenidos de dibujo: Dificultad (absoluta) 

La dificultad de los contenidos puede ser, en una primera fase del 
aprendizaje, enumerada, nombrada, descrita y secuenciada. El trabajo de Philip 

273 

Rawson en esta area , proponiendo un analisis de las herramientas y los 
procedimientos del dibujo, sin abdicar de la complejidad que esta operacion 
implica y sin recurrir a simplificaciones y cliches, es, todavia hoy, una obra de 
referencia. En una fase posterior, la dificultad absoluta de un contenido pierde 
relevancia. Con todo, a medida que el alumno se va apoderando de la practica 
del dibujo como instrumento de problematizacion, puede constatarse que la 
nocion de dificultad absoluta no desaparece, apenas es incorporada por el 
alumno en un trayecto autoral de contornos mas definidos. 

B1. Modo de Presentacion: Estructura del enunciado 

La presentacion del enunciado posee multiples formas de presentacion. 
Cuando hablamos de estructura de presentacion nos referimos, tanto a la 
disposicion de sus partes para dar una inteligibilidad adecuada a su objetivo 



273 Particularmente su obra fundamental: Rawson, Philip S. 1987. Drawing. Philadelphia: University of 
Pennsylvania Press. 
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pedagogico (y que puede asumir tanto la forma de una ecuacion aritmetica como 
la de un apunte aforistico), como a la forma en que este de desarrolla 
temporalmente. 

B2. Modo de Presentacion: Inscripcion en la estrategia pedagogica 

Como referimos antes, un enunciado es siempre un fragmento de un 
abordaje de la ensenanza del dibujo. Esto implica que el enunciado debera 
considerar esta realidad, ya sea de forma expllcita, ya de forma insinuante, o, 
incluso, manteniendo un registro de silencio - provisorio - ante su funcion y papel 
en ese proceso. 

B3 Modo de Presentacion: Dificultad (relativa) 

Esta caracteristica que caracterizamos (por oposicion a la dificultad 
absoluta de un contenido) como 'dificultad relativa de un enunciado' consiste, en 
verdad, en la comparacion de la dificultad que presenta un determinado 
enunciado en la forma que presenta los contenidos (y al nivel de los contenidos 
propiamente dichos). 

C1. Concepto de Desarrollo: Dirigido 

Se trata de un tipo de enunciado cuyo objetivo es el tratamiento (y 
consecuentemente la experimentacion) de un problema especifico. Podemos 
hablar de objetivo directo, una vez que su naturaleza es cerrada, pragmatica, y 
pretende eliminar desvlos o atajos. 

C2. Concepto de Desarrollo: Eliptico 

Es un tipo de enunciado cuyo objetivo es la experimentacion de una zona 
de problematizacion, y no apenas de un problema especifico. Podemos hablar 
aqul de objetivo indirecto, dado que su desarrollo, a pesar de ser dirigido, admite 
la identificacion de fugas y nuevos caminos, sin comprometer su eficacia, puesto 
que se ajusta al lugar-objetivo inicial. 
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C3. Concepto de Desarrollo: Deslizante 



Se trata de un tipo de enunciado cuyo dibujo, en el momento de acceso, 
permite visualizar - o, al menos, adivinar - un objetivo. Sin embargo 
(dependiendo naturalmente de la agilidad y la osadia inventiva del alumno), a 
medida que la experimentacion tiene lugar, el objetivo y su formalizacion se 
desvanecen y pierden sentido. Puede, en este caso, hablarse de objetivo falso, 
dado que su naturaleza es abierta, pragmatica, pretendiendo que los resultados, 
en ultima instancia, cuestionen la propia legitimidad del enunciado - denunciando 
o expandiendo su matriz. 

Lo que separa irreversiblemente la ensenanza del dibujo en las Artes 
Plasticas de la ensenanza del dibujo en otros contexto (como el dibujo de la 
Arquitectura o el dibujo del Diseno) es que, aqui, los contenidos no pueden, 
absolutamente, ser disociados del modo en que se promueve su 
experimentacion. Aqui reside precisamente la cuestion central que constituye el 
centra de una practica pedagogica del dibujo. En un texto que intenta pensar 
especfficamente los ejercicios del dibujo en las artes plasticas, denominado "Do 

274 

Exercicio de Desenho e da Disposigao Para Ele", Joao Queiroz identifica esta 
cuestion del siguiente modo: "Ora este terreno e estes principios sobre os quais o 
exerc'icio se realiza sao parte integrante dele, sao materia tambem de exercicio e 
de invengao. Serao, a meu ver, a verdadeira materia de exercicio e invengao." 215 
No es que sea imposible delimitar un territorio de temas y contenidos en una 
estructura programatica para la ensenanza del dibujo en las artes plasticas. Lo 
que pasa es que simplemente no es posible prever lo que ocurrira, la 
experimentacion efectiva que el alumno conocera, la forma que esos contenidos 
tendran, pudiendo tener lugar una subversion a lo largo del proceso - o una 
transferencia de los contenidos a otro paradigma que no estaba previsto en el 



Artista plastico, con trabajo en Pintura y en Dibujo, Joao Queiroz fue, durante varios anos profesor 
de dibujo y pintura en la escuela Ar.Co, en Lisboa. Con una formacion de base en Filosofia, produjo 
varios textos de reflexion sobre la practica artistica y las condiciones de su produccion. 
275 Queiroz, Joao. 2004. Do exercicio de desenho e da disposigao para ele, Adas do 2° Coldquio 
Jovens Fildsofos. Lisboa: UL. 
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enunciado. Porque no se trata de una cuestion de adecuacion de la forma y del 
camino para llegar a la misma, sino de la capacidad que tiene el dispositivo para 
crear el movimiento singular que caracteriza el trabajo de dibujo. 

2.4d. Los niveles de complejidad de un enunciado 

El enunciado de un ejercicio de dibujo es, como dijimos, el dispositivo de 
presentacion de una esfera de problemas que tiene por objeto la promocion de 
una experimentacion practica de ese nucleo en problematizacion. 
Consecuentemente, los enunciados difieren mucho unos de otros, constituyendo 
diferentes tendencias y revelando una actitud ante el dibujo de su ensenanza. Al 
nivel mas rudimentario, los enunciados de los ejercicios pretenden enumerar las 
herramientas y los procedimientos basicos envueltos en la practica del dibujo - y 
que implicaran necesariamente recorrer territorios adquiridos e incluso evidentes, 
ahora revisitados a la luz de una lectura disciplinar. A otro nivel, mas complejo, la 
formulacion del enunciado puede evitar esta naturaleza explicita y permitirse una 
formulacion mas oblicua o mas oculta, en subtexto. El trabajo del dibujo, por 
medio del enunciado del ejercicio, transitara terrenos tan diferentes como los 
preceptos propedeutics (aprender a ver, conocer los medios, etc.) y las 
herramientas genericas del dibujo, las competencias de base relacionadas con el 
dominio de sus procedimientos, en una creciente posibilidad de complicacion y 
combinacion de recursos. 

Un enunciado encierra siempre las posibilidades de una practica. Con 
todo, su posibilidad de accion y exito (donde se confronta con las expectativas y 
las resistencias del alumno) depende no solo del enunciado del ejercicio, sino 
tambien de lo que Joao Queiroz denomino 'disposicion' para el ejercicio de 
dibujo: "Chamo disposigao a esse trabalho no terreno da origem do desenho. E 
sobretudo urn trabalho de ordenagao. Faz a si proprio a pergunta de saber como 
me ordeno a mim e ao mundo de forma a que urn desenho possa surgir. Tern urn 
caracter essencialmente intencional. Fornece os meios e as vias da execugao. " 
(Queiroz 2004) Esto ocurre segun Queiroz porque, "(...) nao estamos 
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predispostos ao desenho. A educagao das nossas faculdades: da nossa 
sensibilidade; da nossa imaginagao; dos nossos processos de classificagao e de 
categorizagao da realidade, do nosso corpo e dos nossos gestos, ainda mais nos 
afasta desse terreno propicio ao desenho. Nao e de admirar que so uma 
minuscula percentagem de nos seja capaz de executar um desenho mais 
elaborado do que faria quando acabou a quarta classe, e que, para o comum das 
pessoas, um desenho de representagao, mesmo com uma leve parecenga com o 
modelo, seja visto como um feito para elas inalcangavel." (Queiroz 2004) Esta 
es, segun el autor, la razon por la cual no podemos "(...) abordar o tema da 
disposigao para o desenho sem nos precavermos dos escolhos que a impede m. 
Seja ao nivel do funcionamento das nossas faculdades mentais, seja ao nivel do 
funcionamento do nosso corpo e dos nossos gestos, seja ao nivel do 
funcionamento da nossa linguagem. Tudo instancias que foram adquiridas, 
desenvolvidas e instituidas em fungao da nossa sobrevivencia individual ou 
colectiva. O primeiro passo sera o de relativizarmos os habitos adquiridos por 
necessidade e os transformarmos noutros que permitam a originalidade no 
terreno do desenho. Neste sentido, a nossa nogao de exercicio expande-se, pois 
sera necessario um constante exercitar destas instancias fora do campo da 
habitualidade." (Queiroz 2004) 

En suma, el trabajo del ejercicio debera pasar por un escrutinio que 
identifique su naturaleza y complejidad de forma que permita distinguir las 
funciones pedagogicas que encierra. Como, por ejemplo, el ejercicio como 
practica propedeutica, el ejercicicio como practica en desarrollo (constituyendo 
series sucesivas de complejidad creciente) que implica, para su desarrollo, la 
sustitucion del modelo simplemente secuencial (estructurado en un organigrama 
ramificado de contenidos), por otro modelo, rizomatico, donde la referida 
disposicion asume un papel preponderante para el exito de la propia propuesta 
de trabajo. Es que, cuando el ejercicio de dibujo puede ser presentado como 
propedeutica, en una fase preparatoria de la ensenanza del dibujo artistico, 
cuando puede ser presentado como un entrenamiento o una secuencia de fases 
o etapas metodologicas iniciales para alcanzar determinadas competencias u 
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objetivos de base, esta cuestion no se plantea con demasiada relevancia. Es 
evidente que las resistencias que un enunciado puede provocar, especialmente 
la indiferencia o el repudio, dependen en gran parte de su adecuacion o 
desajuste al momento topologico del trayecto de aprendizaje del alumno. Y 
tambien es cierto que las formas de presentacion del enunciado de un ejercicio 
de dibujo en contexto pedagogico - como veremos mas adelante - determinan, 
en gran medida, el exito de la adhesion a la propuesta. pero las fases iniciales 
del aprendizaje corresponden a objetivos facilmente accesibles que no implican, 
por parte del alumno, otra cosa que el cumplimiento de los preceptos que estan 
siendo experimentados. El tipo de ejercicios al que remiten estos enunciados 
tiene una innegable utilidad y forma parte de cualquier abordaje pedagogico del 
dibujo, atravesando, incluso bajo formas veladas, la practica posterior. Es mas, la 
cuestion solo es verdaderamente planteada en una instancia posterior de la 
practica del dibujo. Como refiere Joao Queiroz en el mismo texto, 

"(...) estes exercicios dependem sempre em grande medida de criterios, 
preambulos, protocolos de realizagao e modos de avaliagao de 
resultados, exteriores a vontade e invengao daquele que 
verdadeiramente o exerce. Sao, por assim dizer, proto-exercicios, onde 
se considera que aquele que o realiza e capaz de, passo a passo, ir 
dominando a execugao, mas ainda nao e capaz de propor a si proprio o 
terreno e os principios sobre os quais o exercicio se realiza. (...) Diriamos 
que, depots de subir os degraus que os primeiros exercicios propdem, se 
ficaria preparado para o exercicio de desenho quando cada urn a si 
proprio e para si proprio os soubesse propor na sua maxima extensao, 
dominasse de uma maneira autonoma e pessoal tanto a execugao do 
desenho, como a disposigao para ele, como ate o seu modo de 
apresentagao. " 

A tftulo de ejemplo, el autor desarrolla el modo en que el dibujo implica 
una predisposicion particular del cuerpo - una disposicion particular - para poder 
tener lugar. Los cuatro territorios que Joao Quiroz convoca para ilustrar esta 
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condicion son: el habito de la escritura, el habito de ver, el habito de imaginar y el 
habito de nombrar. A partir de este analisis el autor caracteriza, 
comparativamente, el modo en que estos cuatro procedimientos se encuentran 
fijados, en nuestro cotidiano, por una especie de uso cristalizado - que el dibujo, 
en una estrategia eficaz, puede aprender a cuestionar. Este proceso de 
indagacion, por ejemplo, tal como lo presenta este autor, constituye el limbo 
primordial de invencion de un enunciado: "O perguntar como vou imaginar faz 
parte do exercicio de imaginagao." Porque se verifica siempre "(...) fundamental 
o continuado exercicio desta disposigao ao ver e ao imaginar na extraordinaria 
riqueza de invengao que essa disposigao provoca. Criando urn terreno de 
escolha e ordenagao onde se possa fundamentar a execugao do desenho." 
(Queiroz 2004) 

Esta esfera de dominios autorales constituye precisamente el nucleo de 
la experiencia del ejercicio de dibujo, cuando es formulado despues de los 
estadios propedeutics de una practica pedagogica, tal como lo refiere Joao 
Queiroz. Una comprension autoral (y una autonomia efectiva en la reinvencion 
del material de apoyo de su propia produccion artistica) depende de esta 
experiencia de renovacion de procedimientos/materiales abordados, en una 
formulacion todavla rudimentaria, en el ejercicio de dibujo. 276 

Uno de los objetivos fundamentales de un enunciado de dibujo (mas alia, 
naturalmente, del desempeno del profesor en este proceso) es ayudar a la 
construccion de esta 'disposicion' que prepara al alumno para la practica del 
dibujo. El enunciado debera promover precisamente esta 'disposicion' que es la 
piedra fundamental a partir de la cual una pedagogia del dibujo puede tornarse 
una experiencia autoral. Apenas en la construccion (en el acto mismo de la 
practica del dibujo) de un 'punto de vista' y de una posicion relativa (que tiene 



Estos dispositivos de 'promocion del ejercicio abundan en la historia de la produccion artistica. En 
la practica del arte contemporanea, algunos testimonio particularmente iluminadores son los 'Cut-Ups' 
de William Burroughs, en la decada de 1950, las 'Oblique Strategies' de Brian Eno y Peter Schmidt, 
de 1979, y el libro autobiografico de la coreografa Twyla Tharp: "The Creative Habit - learn it and use 
it for life", de 2003. 
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lugar en el presente absoluto de la practica del dibujo) puede surgir un 
diagnostico que articule la posicion del que dibuja - tanto por lo que respecta a 
su condicion contemporanea, como en su relacion con el acervo de las 
referencias y de los modelos y procedimientos utilizados y, sobre todo, en la 
responsabilidad ante sus propias inscripciones (proto)autorales. Si, en areas de 
produccion como la Arquitectura o el Diseno, el enunciado del ejercicio de dibujo 
siempre tiene como objetivo la fijacion de criterios de asistencia a la produccion 
de objetos que poseen una traduccion - y una experiencia - visual (y es por esto 
que el dibujo se torna efectivamente un instrumento util e imprescindible), en las 
Artes Plasticas su papel es fundamentalmente disruptivo (simultaneamente a 
esta funcion impllcita en la construccion de competencias y capacidades en el 
alumno). En otras palabras, su objetivo tambien es desbloquear, cuestionar y 
reinventar los propios fundamentos de lo real, a traves de una practica creativa 
del dibujo. 
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3. EL DIBUJO EN EL AULA 



3.1 

EN EL AULA DE DIBUJO: OSTENTACION Y 
OSMOSIS 

"Although this garrulity of advising is born with us, I confess that life is rather a subject of 
wonder, than of didactics. " 

Emerson 

La practica pedagogica del dibujo siempre tiene lugar en un ambiente 
bien determinado: la clase de dibujo. Esta envuelve un colectivo y es por eso que 
algunas ocurrencias (frecuentemente silenciadas y ausentes de los programas de 
ensenanza) desempenan un papel fundamental en la eficacia (y, 
consecuentemente, en el exito) de una determinada aproximacion pedagogica al 
dibujo. 

El presente punto desarrolla su argumentacion a partir de una premisa 
simple: la cualidad de la ensenanza del dibujo depende tanto de los contenidos 
que constituyen su agregado pedagogico como de las formas por las cuales se 
promueven esos contenidos en el interior de una clase de dibujo - o sea, del 
modo en que son integrados en una accion pedagogica, sin la cual no podemos 
hablar de estrategia pedagogica. Si esto ocurre es porque los contenidos tienen 
una naturaleza muy diversificada, pasando en gran parte por el ejemplo, esto es, 
por la ejemplificacion, por lo ejemplar. Esta presentacion y experimentacion de 
contenidos es, en el caso del dibujo, muy particular, porque la experimentacion 
tiene lugar tanto sobre el ejemplo (y los contenidos tornados accesibles a traves 
del mismo), como fuera de el. Este procedimiento explfcito es, por naturaleza, 
ostensivo y auto-demostrativo. Con todo, si el acto de la ejemplificacion contiene 
esta naturaleza precisa (que permite acceder de forma relativamente directa a 
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determinados temas), posee tambien otra dimension, completamente diferente de 
esta y que es particularmente relevante para el aprendizaje del dibujo; no se 
centra en la explicitacion del ejemplo, sino en sus margenes. Se trata de un 
conocimiento implicito, o tacito. El acceso a este tipo de contenidos no pasa por 
el proceso de la ostentacion, sino por una especie de osmosis 277 . A pesar de la 
evidencia que esta doble naturaleza de los procedimientos pedagogicos asume 
en la ensenanza y el aprendizaje del dibujo - asi como la necesidad de su 
presencia en cualquier pedagogia eficaz de ensenanza del dibujo -, el tema es 
raramente abordado. Es particularmente sobre esta doble cuestion - de la 
ostentacion y de la osmosis - que queremos detenernos en el presente punto del 
trabajo. 



3.1a. El lugar del ejemplo en la clase 

Los acontecimientos que tienen lugar en el interior de una clase de dibujo 
y que definen su medio pedagogico (la articulacion concreta entre contenidos, 
procedimientos y sus modos de transmisibilidad) raras veces son referidos. 278 
Nunca los vemos mencionados en los analisis, propuestas o descripciones de los 
cursos ni en sus programas e informes. Tal vez por ser considerados irrisorios o 
por considerarse que apenas conciernen al profesor. La naturaleza de esos 
acontecimientos tiene que ver, sobre todo, con la articulacion entre los 
contenidos tratados y la forma en que son transmitidos (comunicados, 
ensenados, aprendidos) en ambiente pedagogico. La inexistencia de un discurso 
critico sobre este asunto confirma la tendencia para separar los contenidos del 
modo en que son ensenados/aprendidos (entre el que y el como). Esta fractura 
es, para la ensenanza del dibujo, perjudicial, tanto para la comprension de su 
naturaleza como para el modo en que tiene lugar la ensenanza del dibujo (y la 
ensenanza de la practica de las artes en general). Aqul, la transmision de 



El esclarecimiento de estas dos nociones y su articulacion es desarrollada mas adelante. 
278 Este tema es tratado en el Anexo 1 de la tesis - que presenta una sintesis del material empirico de 
la investigacion. 



328 



contenidos incide sobre dos grandes zonas o tipos de conocimiento - que 
podemos denominar de conocimiento explicito y de conocimiento tacito, y cuyo 
significado desarrollaremos mas adelante; el primero, el conocimiento explicito, 
es pasible de enumeracion y descripcion de contenidos y procedimientos que lo 
componen, en cuanto que el segundo, el conocimiento tacito, no lo es. Dos 
nociones que trataremos mas adelante, la ostentacion y la osmosis constituyen, 
por asi decir, las dos extremidades procesuales que caracterizan el trabajo en el 
interior de la clase. Su comprension permitira entender los dispositivos que 
atraviesan el aprendizaje del dibujo, tornando viable el propio proceso 
pedagogico. 

Alguien que pretenda aprender a dibujar posee, hoy mas que nunca, un 
vastisimo abanico de modalidades pedagogicas a su disposicion. Los formatos 
de presentacion de los pianos de ensenanza del dibujo son, en el mercado 
actual, muy diversos. Viejos metodos academicos o sistemas renovados, mas o 
menos inventivos, con estrategias de dibujo estrictamente dirigidas a objetivos 
precisos, garantizan la habilidad y la originalidad inmediatas. Ya se trate de 
sucintos workshops o de cursos largos y estructurados - con el apoyo frecuente 
de bibliografla de referencia, manuales y otras herramientas de apoyo 
pedagogico, dispuestos segun lecciones aisladas o en formato de bolsillo -, en 
los que todo puede constar: las intenciones y los dibujos mas minuciosos, las 
percepciones mas idiosincraticas, los objetivos mas pragmaticos. E incluso los 
cursos on-line de dibujo (algunos ofrecidos al nivel de la educacion superior, por 
diversas instituciones en el panorama internacional). Ciertamente la curiosidad 
intelectual mas idiosincratica encontrara, en el inmenso terreno de la oferta de los 
aprendizajes del dibujo, un producto adecuado. Con todo, tambien aqui, en esta 
inmensa galena, jamas son mencionadas las condiciones que permiten que el 
proceso de aprendizaje sea efectivamente una experiencia. O sea, el contexto de 
la clase, con todo lo que implica: los profesores, los alumnos, la duracion de las 
clases y la frecuencia de los cursos, la naturaleza del grupo, del espacio, etc. Se 
podrfa decir que las ofertas son siempre formuladas y dirigidas a quien (y por 
quien) jamas experimento efectivamente la tesitura de una clase, desconociendo, 
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por tanto, las dinamicas que la determinan: la relacion con el profesor, con los 
colegas y consigo mismo (siempre renovada por la propia experiencia), el 
progresivo acceso a los contenidos tratados, los procesos, conquistas, alegrias, 
dificultades y, frecuentemente, frustraciones de ese camino. Y, tambien, las 
complicidades y las hostilidades - con el profesor y los colegas -, el repudio 
inmediato o la adhesion incondicional a contenidos a los cuales 
momentaneamente no se consigue acceder; y tambien la experiencia de las 
intuiciones y las nebulosas, de las construcciones arduas, molestas y lentas, y, 
sobre todo, de los silencios - los que vienen de fuera y los otros, mas 
gratificantes, cuyo origen, secretamente, nos integran en la comunidad y nos 
inician. Flujos, resistencias, fluidez, abandonos. Todo lo que, en fin, caracteriza y 
constituye la propia materia de una clase de dibujo (tal como ocurre con otras 
areas del quehacer artlstico). 

Para quien ya esta envuelto en un proceso de ensenanza (y aprendizaje) 
del dibujo, lo que pasa dentro de la clase de dibujo - y el modo en que pasa - no 
es de ninguna forma un asunto irrelevante. En verdad, ni siquiera es pasible de 
ser separado de los contenidos y las competencias que figuran en las propuestas 
y en los programas pedagogicos. Para la ensenanza en general y, 
particularmente, para la practica artistica, lo que se ensena (y se aprende) es 
indisociable del modo en que se ensena (y se aprende). Existen determinadas 
caracteristicas que distinguen el contexto de una clase de dibujo de otras areas 
de la ensenanza. Esas caracteristicas, frecuentemente ignoradas e incluso 
consideradas inoportunas, intrusivas y dispersivas, tienen lugar siempre en el 
interior de la clase. Como trataremos de identificar mas adelante, las mismas son 
parte del todo al que denominamos 'clase de dibujo', constituyendo precisamente 
los elementos de esta singularidad. Para el practicante del dibujo que trabaja en 
el contexto pedagogico de las artes nada es mas natural que esta agitacion, los 
constantes movimientos de redefinicion de los territories y de las (in)certezas. Sin 
embargo, para alguien (un estudiante) oriundo de disciplinas teoricas o de areas 
cientlficas (sobre todo de las denominadas 'ciencias exactas'), el contexto de la 
ensenanza de la practica artistica (como es el caso del dibujo en las artes 
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plasticas) es de una bizarria inmediata y desconcertante. Aqui todo es extrano: la 
ausencia de textos fundadores, la inexistencia de una manuallstica de referenda, 
de procedimientos predefinidos y de protocolos pedagogicos evidentes. Pero lo 
que lo desconcierta no es tanto esa indefinicion de los contenidos previos y 
programaticos, ni las subitas inflexiones de las trayectorias pedagogicas, ni la 
perplejidad ante la exagerada presencia de una subjetividad (naturalmente 
aceptada o en permanente negociacion) en detrimento del sentido del proceso 
pedagogico en las artes; lo que lo deja efectivamente desconcertado son las 
zonas sin inscripcion aparente, esos lugares vacios y silenciosos que constituyen 
una zona imprescindible para la existencia y la consolidacion de cualquier buen 
proyecto de educacion artistica. Esto ocurre porque, en otras areas, la 
ensenanza frecuentemente sigue procedimientos que presuponen condiciones 
muy diferentes de las que se encuentran presentes en la educacion artistica. 
Esta perplejidad, revelada por el (hipotetico) estudiante exterior, tiene origen en 
una coyuntura simple: el paradigma que determina las orientaciones de la 
ensenanza en general es el que pertenece especlficamente al territorio de las 
ciencias y de las tecnologias. Fundada sobre los hecho y sobre su comprension 
experimental, este modelo es hoy hegemonico, revelandose efectivamente 
desajustado en relacion a la ensenanza de las artes. Sin embargo, un analisis de 
las reglamentaciones y de las orientaciones para las escuelas de arte, 
provenientes de las instituciones tutelares de la educacion superior artistica en 
vigor, no revela esta inadecuacion. Por el contrario, la cuantificacion y la 
geometrizacion de los procedimientos ha asumido progresivamente una mayor 
predominancia, en un intento por contrariar el hecho de que los procedimientos 
de las areas artistica sean indefinidos y, segun los criterios de las pedagoglas 
dominantes, desprovistos de herramientas de contrastacion (tanto al nivel de los 
contenidos como de los resultados). En la medida en que el paradigma de la 
educacion cientifica es concebida como un terreno extensivamente cuantificable, 
considerablemente previsible y sin discontinuidades, la unica forma de resolver 
ese vaclo a-programatico es concebirlo, paradojalmente, no como una ausencia, 
sino como un contenedor vacio. Asi es cumplido el compromiso de la 
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uniformizacion - aunque para el esclarecimiento de los contenidos y los 
procedimientos pedagogicos de la educacion artistica esta solucion induzca 
nuevos equivocos, mayores, irresolubles. De este modo, nuestra epoca 
manifiesta una obstinada propension para la reconciliacion de lo irreconciliable. 
En el horizonte de la educacion (incluida la educacion artistica), una intensa 
implementacion de medidas, cubriendo terrenos que van desde los perfiles y los 
criterios de transparencia de acceso a las instituciones, hasta el funcionamiento 
curricular en el interior de los cursos. Todo esto tiene lugar, por fin, sobre - en 
torno a - contenidos cuya naturaleza no es susceptible de semejante 
simplificacion (e intrusion). Si les retiramos esas zonas identificadas 
(comprensiblemente, a la luz del paradigma que referimos) como marginales, 
difusas, sombrias, potencialmente desagradables o incluso nocivas, resultan 
fragilizados los propios fundamentos que sostienen las condiciones de existencia 
de esos territorios (resultando en el proverbial equivoco que es 'tirar el nino con 
el agua sucia'). 

Una clase de dibujo, tal como ocurre con todos los aprendizajes practicos 
que son meramente la repeticion de procedimientos tecnicos, es algo que se 
procesa en el contexto de una comunidad de aprendizaje y en torno de la nocion 
de ejemplo. No entendemos aqui la palabra ejemplo en el sentido de 'modelo', 
sino como procedimiento (o cadena de procedimientos) practico, concreto y 
presentado con objetivos pedagogicos. Concebimos 'ejemplo' en el sentido en 
que Souriau lo define, o sea, como "(...) un cas concret et singulier servant 
d'enseignement, soit parce qu'il est typique, soit parce que qu'il est digne qu'on le 
prenne pour modele. Est exemplaire, en prenant le mot comme adjectif, ce qui a 
statut d'exemple. En esthetique, I'exemple est moins de modele ideal que 
I'illustration ou de paradigme. Dans le premier usage, I'estheticien cite un cas 
entrant dans un concept qu'il aide a faire comprendre. Dans le second, I'exemple 
a un emploi un peu analogue a celui qu'il prend en sciences naturelles, en 
particulier dans la systematique : c'est un cas ou se trouvent si nettement 
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marques les caracteres d'une classe d'etres, que son etude montre /'essence 
me me de cette classe." 279 



Cuando hablamos del ejemplo, no hablamos apenas del ejemplo dado 
(demostrado, apuntado) personalmente por el profesor, ilustrando una tecnica o 
un procedimiento. En una clase de dibujo donde el conocimiento pasa 
esencialmente por la practica, el ejemplo esta en todas partes y en todas las 
acciones: cuando el profesor actua criticamente sobre el trabajo de un alumno, 
cuando los alumnos, entre ellos, presentan y comentan los trabajos ya realizados 
o en ejecucion. El ejemplo esta presente en cualquier discurso con una intencion 
critica en relacion al hacer. Y esta ejemplificacion contiene siempre diversos 
niveles discursivos. El ejemplo es el procedimiento de presentacion que funda la 
accion inherente al mostrar, la accion de la experiencia 'conducida' con objetivos 
de demostracion. Se trata de una especie de experiencia desarrollada con 
objetivos didacticos. El ejemplo constituye una entidad de contornos bien 
definidos y esta directamente relacionado con la practica voluntaria y dirigida de 
la transmision de un saber - que es tambien, indisociablemente, un saber-hacer. 
En un contexto escolar como el de la ensenanza del dibujo, que se funda, en 
gran medida, sobre el ejemplo, los discursos pedagogicos (que constituyen la 
presentacion de los saberes y de los contenidos) asumen diversas formas 
distintas. Consecuentemente, el modo en que esos contenidos son 
experimentados y transmitidos varia considerablemente de acuerdo a su 
naturaleza. Simplificando - y polarizando - este complejo y matizado terreno de 
las tipologias de funcionamiento pedagogico de los contenidos (en una clase), 
existen dos grandes tipos de acceso a un conocimiento vehiculado 
pedagogicamente. El primero es evidente y auto-demostrativo, exponible: posee 
la forma de un conocimiento explicito. El segundo apenas puede ser adivinado, 
senalado, insinuado. Es un procedimiento implicito en una presentacion, en una 
ejemplificacion, constituye un conocimiento tacito. O sea, el primero es 



279 Souriau, Etienne [org. Billig, Joseph]. 2004. Vocabulaire d'esthetique (exemple/exemplaire). Paris: 
Presses Universitaires France, 703-704, 
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expresado, como dice el nombre, de forma clara, estructurada, empirica, y sin 
ambiguedades; el otro, cuya naturaleza no puede ser mostrada 'anatomicamente' 
(o porque es demasiado complejo, o demasiado inadecuado, o demasiado 
inadecuado a la palabra escrita o hablada, al esquema didactico), debe encontrar 
una forma diferente de ser presentado. Se llama al silencio para que puede llegar 
a manifestarse efectivamente de otro modo. 

3.1b. El 'conocimiento explicito' y el conocimiento 
tacito' 

Georges Steiner observa, en "Lessons of the Masters", que "(...) it has 
been argued that the only honest, verifiable license for teaching, for didactic 
authority, is by virtue of example. The teacher demonstrates to the student his 
own grasp of the material, his ability to perform the chemical experiment (the 
laboratory houses "demonstrators"), his capacity to solve the equation on the 
blackboard, to draw accurately the plaster cast or living nude in the atelier. 

280 

Exemplary teaching is enactment and can be mute. Perhaps it ought to be. " 
Este comentario del autor, refiriendo el papel preponderante del ejemplo en una 
accion pedagogica asociada a una practica artistica, debe ser entendida como 
cerrando los dos grandes ejes contenidos en el ejemplo. Por un lado, el 
componente de la demostracion es evidente: el 'profesor (que) demuestra al 
alumno su propio control de lo material'; por otro lado, es 'silenciosa'. Este 
'silencio' no es solo la ausencia de la palabra, de la instruccion, sino algo mas 
evasivo y esquivo: un conocimiento que se calla, una transmision tacita. 

De hecho, una parte considerable de lo que ocurre en la clase de dibujo 
pertenece al area del conocimiento explicito. La instruccion tecnica, la exposicion 
de un metodo, las cadenas de procedimientos son de esta naturaleza. Los 
contenidos que fundan el ejemplo y que definen su nucleo inequlvoco deberan 
ser claros e inteligibles - o el ejemplo no cumple su funcion. Deducidos o 
inducidos, los temas son universales para el colectivo de la clase. Existe, 



Steiner, George. 2003. Lessons of the Masters. Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 3-5. 
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tambien, toda una esfera de conocimientos que no esta contenida en este 
mecanismo pedagogico del ejemplo. Se encuentra, antes, escondida en sus 
franjas, diluido en los episodios paralelos del ejemplo. No pudiendo ser 
presentados (y recibidos) explicitamente en el ejemplo, deberan ser inferidos por 
el alumno. No se encuentran en el mismo piano del conocimiento explicito. En 
verdad, no comparten ni siquiera la misma dimension espacial: o estan 'antes' del 
ejemplo - constituyendo la informacion considerada demasiado evidente (u 
obvia) para ser mencionada, o se encuentra 'detras' de el, en un layer de 
densidad diferente, o 'mas alia' de los contenidos presentados explicitamente en 
el ejemplo - forzando a una atencion y a una perspicacia mayores. Finalmente, 
esos 'otros temas' pueden estar 'fuera del ejemplo', constituyendo una esfera 
metaforica reconocida por el destinatario y esencial para la construccion de aquel 
conjunto de opciones irreductibles y singulares que llamamos autorfa. El papel 
extremadamente importante y relevante de lo que no es dicho, de lo que no Mega 
a ser dicho o no puede ser dicho, constituye materia fundamental del proceso de 
la ensehanza en los territorios artisticos fundados en el hacer. Y, desde el punto 
de vista de la naturaleza de su ensehanza, el dibujo es, estructuralmente, una 
practica. Admitir esta realidad pasa por insistir en el hacer, persistir en la practica: 
el pensamiento del dibujo es inconcebible fuera de su practica, fuera de la esfera 
que piensa con sus practicas. Se trata de preservar y re-articular los misterios de 
la practica del dibujo, de su relacion con el conocimiento, en el ambito de ese 
singular dominio en que el 'conocimiento' es creative Una entidad que es 
simultaneamente cosa-pensante y cosa-visual. 

Podemos confirmar, conversando con cualquier profesor 
experimentado 281 , la recurrencia frecuente en el uso de procedimientos de esta 
naturaleza. En verdad, cuando cuestionado sobre los contenidos y las referencias 
de su ensehanza, el encuadramiento historico de la disciplina, las estrategias 
pedagogicas y los metodos comprendidos, sus respuestas seran 



Esta figura ficcional (que sirve apenas propositos argumentativos) resulta de diversas entrevistas 
realizadas en el ambito de los trabajos propedeutics de la presente investigation. 



335 



tendencialmente imprecisas, infundadas, meras impresiones (al ser observadas 
en el ambito de un paradigma cientifico). Sin embargo, de su discurso se 
desprende que la experiencia pedagogica que ah! se describe revela 
caracteristicas, siempre semejantes, de profesor para profesor. Ciertamente, es 
evidente que habla de la pedagogla como materia propia: la practica pedagogica 
le pertenece. Y le pertenece por derecho: es, efectivamente, su autor y, muchas 
veces, detienen realmente la clave de acceso al secreto (y al exito) que encierra 
la practica pedagogica. Cuando se le solicita que identifique las obras de 
referencia que usa en la ensenanza del dibujo, evita generalmente mencionarlas; 
insinuara, como mucho, el conocimiento que posee de los textos fundamentales, 
pero demostrando reservas, incluso cuando reconozca una influencia positiva en 
ellos. Cuando es invitado a explicar el origen de esa reserva o desconfianza, 
constatamos que esta fundada en su propia experiencia pedagogica personal. 
Evita, tambien, cualquier inscripcion en escuelas o genealogias especificas. El 
buen sentido, el esfuerzo de inteligibilidad y la experiencia pedagogica en la 
ensenanza del dibujo son la herramientas aludidas para legitimar su postura. 
Esta eficacia, muy probablemente, jamas sera confirmada - o refutada - 
cientlficamente. Tampoco pretende hacer referencias a las relaciones - 
continuidades o conflictos - entre la practica del dibujo y las demas 
manifestaciones creativas y expresivas que sus alumnos, en simultaneo con su 
programa de dibujo, desarrollan en su trabajo. El dibujo mantiene el estatuto de 
una entidad independiente en el interior de la institucion escolar de las artes 
plasticas, ocupando entre las multiples areas pedagogicas el lugar de mayor 
auto-suficiencia y exterioridad en relacion a las guerrillas entre las artes y el 
comercio. El dibujo estructura, da a ver, inscribe al alumno en las artes, y, en 
cuanto ventana privilegiada para la Historia de las Artes, ofrece una slntesis de 
los contenidos intelectuales y de los saberes asociados a la practica de taller. 
Disciplina y expresion son los dos terminos que conseguimos fijar en la 
caracterizacion del esqueleto teorico que funda su ensenanza. Es, al mismo 
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tiempo, lugar de inteligibilidad y un craft 282 que defiende una honestidad y una 
transparencia sin fugas o atajos. Cuando se insiste para que revele los 
procedimientos concretos utilizados en la implementacion de su experiencia 
pedagogica (los ejercicios, los enunciados, la naturaleza de las orientaciones 
tutoriales que fundan la regla y promueven, al mismo tiempo, la singularidad) se 
cierra todavia mas y las observaciones se tornan subitamente mas cripticas y 
evasivas. Como si no fuese posible establecer ese puente entre los enunciados y 
los presupuestos teoricos que constituyen el programa de la disciplina de dibujo y 
las tacticas de implementacion en el terreno de su practica. Esta postura 
frecuente, declaradamente hostil a lo que denominamos 'conocimiento explicito' 
no es la caracteristica de una sola generacion, sino una de las trampas de las 
que mas debe defenderse la ensenanza del dibujo artistico, una de las actitudes 
que conduce con mayor facilidad al solipsismo que referimos antes (en el punto 
2.2). Frecuentemente bastiones de un modernismo experimentalista, los que 
defienden esta posicion son, en realidad, herederos de una nostalgia academica, 
pero invertida, e ingenuamente proyectada sobre una epoca que, al final, nunca 
existio. Su ficcion funda un escepticismo ante la necesidad de renovacion y de 
actualizacion de contenidos centrales (o incluso perifericos) de la practica 
contemporanea del dibujo. Con todo, esta postura posee hoy, ironicamente, una 
utilidad: sabe identificar que, en un periodo de crisis en el terreno pedagogico de 
los saberes asociados a la practica de taller, el dibujo constituye una resistencia 
a la disolucion del saber-hacer, y el dibujo puede constituirse como lugar de la 
construccion de una especie de arquetipo de ese craft, sin el cual el alumno no 
podra hacer nada. Ahora, si por un lado en este terreno puede propagarse una 
empobrecedora indiferencia a las condiciones de la contemporaneidad 



Tal vez no sea por acaso que el idioma castellano no posea una palabra equivalente a la palabra 
inglesa 'craft'. La dimension presente en nuestra palabra 'artesanal' (o incluso 'oficinal' [relativo a la 
actividad desarrollada en un taller]) no encierra el mismo abanico de significados que la palabra 
inglesa, buscando remitirla estrictamente a la nocion de manufactura. Mas alia de la escasa expresion 
de lo artesanal en nuestra historia material (con excepcion de algunas areas de produccion cuya 
supuesta excelencia apenas se puede equiparar a la calidad media de la produccion artesanal 
europea), la produccion teorica sobre el tema es casi inexistente, tanto en las artes como en las 
demas areas. La pobreza del termino artesanal (comparativamente al termino aleman 'kraft' o la 
dicotomia francesa 'metier/artisanal') se sigue del hecho de que, historicamente, no surgio la 
necesidad de una recreacion del significado de este termino. 
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(defendida muchas veces por discursos demagogicos y folcloricos), por otra parte 
posee una vertiente de resistencia, articulando en la practica de su ensenanza la 
vasta gama de los procedimientos que caracterizan la educacion artistica. 
iComo podemos exigir que un profesor de dibujo artlstico se explique 
integralmente? Ese esfuerzo desmesurado seria, ciertamente, inadecuado e 
esteril, y, sobre todo, tornaria inviable la manifestacion del 'conocimiento tacito' - 
lo que le permite transmitir las experiencias vividas. Impidiendo asi el acceso del 
alumno a ese lugar donde se encuentra inscripto el aprendizaje asociado a las 
numerosas opciones que, morosa y silenciosamente, y por veces de forma 
inconsciente, adquirio a lo largo de su trabajo. Es que mucha de su autoridad y, 
consecuentemente, de su aparente ostentacion, se sigue el hecho de que ve lo 
que los otros no ven. Y ese patrimonio, adquirido a lo largo de un demorado 
proceso de experiencias comprendidas y archivadas en procedimientos no 
verbales, no posee una traduccion didactica directa. Se trata de una autoridad 
que tiende a manifestarse por via del ejemplo... y del silencio. Un silencio que es, 
en verdad, una suspension lucida de las instrucciones que permitiran, 
eventualmente, la inscripcion de ese saber en la experiencia del alumno - que, 

283 

de otra forma, no tendria hipotesis de exito. Es un escenario incierto, pero es 
el unico que tenemos y, a posteriori, podemos preguntar, como laconicamente lo 
hace Sennett: "^Sacrificanamos los violines y los violoncelos Stradivari por un 

284 

taller que hubiese funcionado mas democraticamente?" 

Los fundamentos pedagogicos de la actitud antes referida del profesor de 
dibujo son particularmente evidentes en el testimonio de un famoso profesor, 
Kimon Nicolaides, cuando describe el modo en que trabaja con los alumnos, sin 
recurrir inicialmente a grandes explicaciones donde, apenas en el fin del proceso, 
despues de realizados los trabajos, habla con ellos sobre lo que ocurrio y sobre 
la forma en la que ocurrio: "The job of the teacher, as I see it, is to teach students, 



Es en el interior de esta autoridad performativa que podemos explicar la frecuente desconfianza 
del profesor de dibujo ante los textos de referencia, y sus consideraciones reservadas, los 
comentarios proficuos y las singulares orientaciones metodologicas. 
284 Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 78. 
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not how to draw, but how to learn to draw. They must acquire some real method 
of finding out facts for themselves lest they be limited for the rest of their lives to 
facts the instructor relates. (...) My whole method consists of enabling students to 
have an experience. I try to plan for them things to do, things to think about, 
contacts to make. When they have had that experience well and deeply, it is 
possible to point out what it is and why it has brought these results. " 285 

Si este procedimiento puede tener lugar es porque la ensenanza de una 
practica es, esencialmente, una practica. Posee una tendencia tautologica - que 
es parte del propio proceso de ensenanza. El papel extremadamente importante 
y relevante de lo que no es dicho, de lo que no Mega a ser dicho, o no puede ser 
dicho, constituye materia fundamental del proceso de la ensenanza en territories 
artisticos fundados en el hacer. Y, desde el punto de vista de la naturaleza de su 
ensenanza, el dibujo es una practica. Admitir esta realidad pasa por insistir en el 
hacer, persistir en la practica. El pensamiento del dibujo es inconcebible fuera de 
su practica. Fuera de la esfera que piensa con sus practicas. Se trata de 
preservar y re-articular los misterios de la practica del dibujo, de su relacion con 
el conocimiento, en el ambito de ese singular dominio en que el 'conocimiento' es 
creative entidad que es simultaneamente pensamiento y visual, impensable 
fuera de la practica que lo piensa. 

Para abordar el terreno complejo que relaciona los contextos con los 
contenidos en el aprendizaje del dibujo (en el contexto de una clase), 
intentaremos avanzar aqui con dos nociones que se manifiestan, en mayor o 
menor escala, en la ensenanza del dibujo, y que constituyen parte integrante de 
este proceso (y que desempenan un papel importante en la ensenanza artistica 
en general). Zonas de sombra, fantasmas o meras presencias - que muchos 
intentan, un poco por todas partes, ignorar o expurgar -, que constituyen dos de 
las condiciones que acompanan el proceso de inscripcion y de experimentacion 
que caracteriza el aprendizaje en cuanto vivencia pedagogica efectiva. Llamemos 
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a las primeras de estas nociones Osmosis, y, a la segunda, Ostentacion. El 
termino ostentacion es definido como un tipo de afectacion, el 'acto de hacer 
alarde de si o de alguna cosa propia, generalmente por orgullo o vanidad'. 286 
Pero tambien significa 'revelar exteriormente, tornar aparente' (Houaiss 2001, 
Ostentagao). Por otra parte, la osmosis, la segunda nocion que avanzamos como 
parte integrante de la naturaleza de una ensenanza del dibujo, es una palabra 
con origen en la definicion de una propiedad o accion qulmica: 'flujo de solvente 
de una solucion poco concentrada, en direccion a otra mas concentrada, que se 
da a traves de una membrana semipermeable' (Houaiss 2001, Osmose). Esta 
emerge, entre las demas experiencias de participacion en la comunidad de la 
clase, como una vivencia singular que, compartiendo caracteristicas con la 
nocion de Simpatia (afinidad moral, similitud en el penar y en el sentir que 
aproxima dos o mas personas; facultad de compartir ideas o sentimientos de 
otro) (Houaiss 2001, Simpatia) y con la nocion de Empatla (capacidad de 
identificarse con otra persona, de sentir lo que ella siente, de querer lo que ella 
quiere) (Houaiss 2001, Empatia), las supera considerablemente, en complejidad 
y potencia experimental, tornandola mas adecuada a la actividad pedagogica. 

Por muy incomoda que pueda resultar la inscripcion de estas zonas de 
procedimientos en la ensenanza del dibujo, las mismas son indispensables al 
contexto artistico, constituyendo dos polos o extremidades aparentes de esa 
linea (o eje) de procedimientos que caracteriza su ensenanza y aprendizaje. 
Estas dos nociones, ostentacion y osmosis, son importantes para distinguir la 
naturaleza de la ensenanza del dibujo (asi como la de otros contenidos cuya 
naturaleza implique las mismas condiciones pedagogicas) de las de otros que, en 
mayor o en menor medida, pueden dispensarlas. 



286 Houaiss. 2001 . Dicionaho Houaiss da Lingua Portuguesa. Lisboa: Circulo de Leitores. 
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3.1c. El caracter inevitable de la ostentacion 



"You soon realize that your real purpose as a teacher may simply be as a catalyst, offering a 
few provocative ideas here, clearing the way past a few technical hurdles there, and eventually just 
pointing the way to the far horizon. " 

Ted Orland, The view from the studio door 

Para introducir el tema de la ostentacion es necesario comenzar por 
distinguir, en el contexto pedagogico, la maquina institucional (que implica toda la 
panoplia de protocolos y burocracias polltico-institucionales) de los contextos 
concretos donde los contenidos del dibujo ganan existencia: la sala de clase. La 
primera, con su compleja arquitectura de mecanismos de auto-regulacion, sus 
estrategias y movimientos de negociacion administrativa, dificilmente admite la 
presencia del elemento creativo en la clase (siempre potencialmente disruptivo), 
y cuando lo hace es por lo general con condescendencia. La segunda, el espacio 
y el tiempo de la clase de dibujo propiamente dicha, constituye el lugar efectivo 
de experimentacion de los contenidos disciplinares. Paralelamente a los 
programas y a las intenciones curriculares previamente estipuladas, se encuentra 
frecuentemente sujeta a impases y velocidades imprevistas, en una construccion 
cotidiana de nuevas Ifneas de fuga proximas de los procesos del trabajo artlstico. 
Como sabemos, ambas se excluyen estructuralmente. Por lo que respecta a la 
compatibilizacion de estas dos esferas, tal vez no valga la pena creer que es 
posible efectuar grandes avances. Como refiere James Elkins 287 , "/ do not think 
that we can make too much progress in understanding what is done in art 
classes, no matter how much we try. I called that attitude both skeptical and 
pessimistic, and I drew three provisional conclusions: 1) The idea of teaching art 
is irreparably irrational. We do not teach because we do not know when or how 
we teach. 2) The project of teaching art is confused because we behave as if we 
were doing something more than teaching technique. 3) It does not make sense 
to propose programmatic changes in the ways art is taught." Segun el autor, a 
pesar de que la ensenanza artlstica es una practica que esta lejos del registro 
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racional, y de que no tiene sentido planificar grandes revisiones, es siempre 
posible "try to learn more about what we do, and we can always hope that what 
we learn might be of some benefit. Even if most of what happens in art classes is 
irrational, it still makes sense to think about them. But there is another way of 
looking at that. One can also ask if it is a good idea to keep trying to make rational 
sense Out of art teaching. The unexamined assumption— or perhaps, the axiom— 
behind the three numbered claims is that the pursuit of rational knowledge is a 
good thing. But can we ever know whether it makes sense to try to make sense? 
That question, though it sounds silly, may be the most disruptive question that 
can be asked in this context. The more I understand about what happens in art 
classes, the more I want to understand; but I also know that what I understand 
does not provide evidence that understanding improves teaching or learning, or 
even that it makes them more interesting. Indeed, there is some evidence that it 
makes teaching less interesting. " 

Como referimos antes, las numerosas descripciones e informaciones 
sobre la ensenanza y el aprendizaje del dibujo, tal como los temas relacionados 
con lo que ocurre en la sala de clase, son generalmente omitidos. Los mas 
elaborados informes oficiales y las exposiciones mas exhaustivas de los 
propositos y metodos pedagogicos del dibujo dispensan esta dimension 
fundamental del proceso. La sala de clase es concebida apenas como un lugar 
fisico donde las rubricas son adquiridas por los alumnos, generalmente con la 
presencia y el auxilio de un profesor; en suma, no hay, aparentemente, nada que 
justifique profundizar, desarrollar o mencionar siquiera lo que tiene lugar en la 
clase de dibujo. Ni siquiera las numerosas formas descriptivas de divulgacion de 
los cursos, workshops y otros modos de formacion en dibujo mencionan el 
contexto de la clase y su papel en la configuracion y en el exito o el fracaso del 
proyecto pedagogico. Esta indiferencia tiene origen en el hecho de que se 
considera que lo que ahf tiene lugar es: a) irrelevante - no solo irrelevante sino 
tambien difuso en comparacion con la precision de los contenidos tratados (por el 
profesor) y de las competencias adquiridas (por el alumno) en otras areas de la 
ensenanza -, o b) solo es pertinente al profesor. La omision preliminar del 
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territorio concreto de la clase habra sido en otros tiempos, tal vez, el margen 
sobre el cual fue construido un espacio de libertad para el profesor y para el 
alumno, fuera de las fijaciones juridico-pedagogicas. Con todo, en el actual 
relativismo que caracteriza nuestro contexto ideologico, y donde la extrema 
sensibilidad a la diversidad, asi como el regimen de continua (re)negociacion de 
los valores y puntos de visa, se sobreponen frecuentemente a los fundamentos 
del buen sentido, el silencio sobre el tema puede confundir los propios 
presupuestos sobre los cuales se funda de la ensenanza. 

En este proceso el profesor es desafectado de algunas de sus 
responsabilidades fundamentales y dispensado de posicionarse ante el alumno. 
Con todo, como refiere James Elkins, "Judicative statements pass judgment. 
They value or devalue the work, or some element of it, and they can either 
present themselves as subjective ("I don't like that green") or objective ("That 
green is no good"). (...) As the rhetoricians knew, there is no sure way to separate 
judicative and descriptive analysis. There is no such thing as a neutral 
observation or a neutral fact. Even naming something is valuing it." (Elkins 2001 , 
151) Cuando los profesores alegan que estan 'apenas describiendo lo que esta 
ahi', o que 'con esa observacion no quieren decir nada', estan disculpandose 
inadecuadamente, actuando como testimonies judicativos en razon de haber 
fracasado como testimonies descriptivos. Y esto, a su vez, es un indicio de la 
frecuencia con la que los profesores realizan juicios bajo el disfraz de 
descripciones neutrales. 

El suelo real donde el juego de la ensenanza tiene lugar es mas 
complicado que una formulacion construida abstractamente. En la practica 
experimental del dibujo en ambiente pedagogico es simplemente absurdo reducir 
todo a una estructura pre-fijada en la mensurabilidad de los flujos de aprendizaje. 
En un espacio dirigido a las cuestiones de la produccion, que se encuentra, 
ademas, sujeto a un contrato que confina a quienes intervienen en el, temporal y 
espacialmente, las complejas cuestiones de la autoridad estan siempre 
presentes. El contexto de una sala de clase es uno de esos lugares que, 
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colocando varias personas frente a frente, presupone, de antemano, logicas de 
aprendizaje que contienen, a su vez, componentes practicos y de taller. Por 
supuesto, la autoridad no tiene nada que ver con quien manda o con quien 
obedece, sino, sobre todo, con la relacion que existe entre la competencia 
tecnica, la practica de taller y su traduccion en el derecho y en la legitimidad del 
comando... obteniendo, como contrapunto, una especie de dignidad de la 
obediencia. 288 

En un texto reciente, donde es abordada una ontologia de las 
condiciones de ensenanza, Georges Steiner escribe: 

" Genuine teaching has been held to be an imitatio of a transcendent or, 
more precisely divine, act of disclosure, of that unfolding and folding inward of 
truths which Heidegger attributes to Being (aletheia). (...) The teacher is no more, 
bur also no less, than an auditor and messenger whose inspired, then schooled, 
receptivity has enabled him to apprehend a revealed Logos, that "Word in the 
beginning. " This is, in essence, the validating model of the teacher of Torah, of 
the explicator of the Koran, of the commentator on the New Testament. (...) In 
contrast, it has been argued that the only honest, verifiable license for teaching, 
for didactic authority, is by virtue of example. The teacher demonstrates to the 
student his own grasp of the material, his ability to perform the chemical 
experiment (the laboratory houses "demonstrators"), his capacity to solve the 
equation on the blackboard, to draw accurately the plaster cast or living nude in 
the atelier. Exemplary teaching is enactment and can be mute. Perhaps it ought 
to be. "(Steiner 2003, 3-4). 

Es esto lo que esta en la base de la desconfianza del profesor de dibujo 
ante los textos de referencia, las consideraciones, los comentarios y las 



"(...) A more satisfying definition of the workshop is: a productive space in which people deal face- 
to-face with issues of authority. This austere definition focuses not only on who commands and who 
obeys in work but also on skills as a source of the legitimacy of command or the dignity of obedience. 
In a workshop, the skills of the master can earn him or her the right to command, and learning from 
and absorbing those skills can dignify the apprentice or journeyman 's obedience. In principle. " 
(Sennett 2008, 54). 
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orientaciones metodologicas. En suma, frente a todo lo que proviene del exterior. 
Como si solo a los electos, a los iniciados, fuese accesible el 'texto', el sentido del 
saber. Por todos los demas apenas seria percibida una version diluida y 
vulgarizada del 'mensaje'. Una version ya exoterica - y no la esoterica, reservada 
a los iniciados. (Steiner 2003, 5). 

Tratemos de esclarecer la idea de 'ostentacion' (u ostension) y su papel 
en la ensenanza del dibujo. Fernando Gil, en el Tratado de la evidencia', de 
define la ostentacion como un proceso que tiene lugar en estricta relacion con el 
tacto. En "A ostensao (esse a'\)" o autor diz que a "(...) ostensao e como a 
alucinagao do tacto, o objecto a que me dirijo aparece no acto significante: a 
evidencia e uma autodoagao de si segundo o modo do «em pessoa-ai» (Selbst 
da), imediatamente intuitivo (unmittelbar anschaulich). A ostensao e esse a'\. Ele 
recobre a posigao - quer se trate de uma coisa ou de urn ser abstracto, conceito 

289 

ou valor - e aparentemente a imediatidade." La ostentacion integra la propia 
accion contenida (y puesta en escena) en el gesto de ensenar, constituyendo el 
fundamento y el origen de toda la pedagogla. Como enfatiza Georges Steiner, 
This 'ostentation' (...) is embedded in etymology: Latin dicere 'to show' and, only 
later, 'to show by saying'; (...) In German, deuten signifying to 'point to' is 
inseparable from bedeuten, 'to mean.' (...) In regard to morality, only the actual 
life of the Master has demonstrative proof. Socrates and saints teach by existing." 
(Steiner 2003, 5). 

Solo una rica y compleja area pedagogica justifica la exploracion de este 
terreno peligroso, donde la ostentacion y la autoridad coinciden, en una 
aproximacion a los riesgos de un exceso (que existe en estado de latencia y que 
necesita de medidas, atenciones y cautelas particulares) que puede tener por 
resultado, para el alumno, danos considerables, tanto para su trabajo como para 
su confianza. Si los efectos de ese exceso y desatencion son evidentes 
(demagogia, empobrecimiento de la experiencia de la diversidad, debilitamiento 



Gil, Fernando. 1986. Tratado da Evidencia. Lisboa: Imprensa Nacional Casa da Moeda, 1 19-122. 

345 



de la voz propia, etc.), tambien lo son los efectos que se siguen de la creacion de 
una zona de complejidad en la ensenanza, por lo que respecta a estas 
articulaciones entre la adquisicion de conocimiento, el profesor y el alumno. Solo 
en la travesia de los terrenos de la ostentacion podran ser abordados contenidos 
mas complejos y dificiles - y gratificantes - propios de la formacion. 

3.1 d. La naturaleza de la osmosis 

"Most of my learning, however, occurred by osmosis. (...) Of course I learned gobs of hard- 
core technique as well, but (...) what remained with me, however, was an underlying love of craft and 
a belief that quality counts. " 

Ted Orland, The view from the studio door 

Para intentar definir el procedimiento que denominamos 'osmosis' en el 
contexto de la ensenanza del dibujo, recurriremos aqui a un testimonio ajeno al 
area de las artes. Richard Feynman, uno de los nombres mas relevantes de la 
fisica contemporanea, premio Nobel en 1965, fue uno de los cientlficos mas 
populares del siglo XX. Su exito como hombre de ciencia - cuya mediatizacion 
solo es equiparable al impresionante descubrimiento de nuevos dominios en 
fisica y a la curiosidad por los problemas que constituyen el mundo que la rodea 
- se debio, en gran parte, a la capacidad que tenia para contaminar a los demas 
con su alegre e insaciable curiosidad. Con todo, a pesar de las numerosas 
solicitaciones y de los proyectos de investigacion en que estuvo envuelto, nunca 
abandono la ensenanza. 290 Insistio siempre en mantener ese vinculo 'renovador' 
con la ensenanza de la fisica y las nuevas generaciones. Durante decadas este 
celebre profesor intento entender la naturaleza de la ensenanza y el modo en que 
funcionan los dispositivos de aprendizaje. A cierta altura de su vida adulta, 
decidio aprender a dibujar. Con su larga experiencia de docencia universitaria en 
el area de la fisica, pudo testimoniar la distancia entre eses dos contextos y esas 
dos practicas pedagogicas. En un curioso texto donde narra su atribulada 



Feynman integro, a lo largo de su vida como profesor, numerosas instituciones de renombre, tales 
como la Cornell University, o Caltech (The California Institute of Technology), ademas de las 
numerosas invitaciones de renombradas universidades tales como el Institute for Advanced Study, en 
Princeton. 
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experiencia como alumno de dibujo y 'artista promisor', Feynman propone una 
distincion entre las formas de ensenanza de la fisica y del dibujo, refiriendo que 
en fisica "(...) we have so many techniques - so many mathematical methods - 
that we never stop telling the students how to do things. On the other hand, the 
drawing teacher is afraid to tell you anything... The teacher doesn't want to push 
you in some particular direction. So the drawing teacher has this problem of 
communicating how to draw by osmosis and not by instruction, while the physics 
teacher has the problem of always teaching techniques, rather than the spirit, of 

291 

how to go about solving physical problems". 

Para Feynman, como para todo aquel que venga de un contexto exterior 
a la ensenanza de las practicas (y, sobre todo, de las practicas artisticas), la 
extraneza impllcita en esa dilucion de las fronteras (postura implicita en la 
naturaleza de la osmosis) se encuentra diseminada en todo el proceso 
pedagogico. Las razones que fundan esta nocion y la evidencia de su necesidad 
en el proceso de aprendizaje solo pueden ser alcanzadas en la propia practica: 

"They were always telling me to "loosen up," to become more relaxed 
about drawing. I figured that made no more sense than telling someone who's just 
learning to drive to "loosen up" at the wheel. It isn't going to work. Only after you 
know how to do it careful can you begin to loosen up. So I resisted this perennial 
loosen-up stuff. One exercise they had invented for loosening us up was to draw 
without looking at the paper. Don 't take your eyes off the model look at her and 
make the lines on the paper without looking at what you're doing. One of the guys 
says, "I can't help it. I have to cheat. I bet everybody's cheating!". "I'm not 
cheating!" I say. "Aw, baloney!" they say. I finish the exercise and they come over 
to look at what I had drawn. They found that, indeed, I was NOT cheating; at the 
very beginning my pencil point had busted, and there was nothing but 
impressions on the paper. When I finally got my pencil to work, I tried it again. I 
found that my drawing had a kind of strength-a funny, semi-Picasso like strength- 
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which appealed to me. The reason I felt good about that drawing was, I knew it 
was impossible to draw well that way, and therefore it didn't have to be good-and 
that's really what the loosening up was all about. I had thought that "loosen up," 
meant, "make sloppy drawings," but it really meant to relax and no worry about 
how the drawing is going to come out." (Feynman and Leighton 2007, 263) 

La naturaleza de la ensenanza del dibujo (y de las practicas artisticas en 
general) es identificada, en este testimonio, con desconcertante precision. La 
dificultad de la presencia de la tecnica y su proyeccion a una dimension mas 
compleja y envolvente consiste precisamente en este punto: ^como transmitir el 
aprendizaje de la tecnica de forma tal que esta se pueda tornar parte integrante 
del propio proceso de experimentacion (y, consecuentemente, de las opciones 
inherentes a la singularidad de la autoria)? iComo proporcionar el acceso a la 
tecnica sin que esta constituya un cuadro de categorias tecnicas periciales, 
divorciado de los corpus autorales comprendidos (y que constituyen el origen y el 
destino del proceso de aprendizaje) - no solo del alumno como tambien del 
profesor? En una clase de dibujo, donde los contenidos tienen una naturaleza 
esencialmente practica, la voz y el gesto que demuestran ser mas eficaces que la 
palabra (la instruccion) escrita. Cuando un proceso se torna dificil o 
incomprensible, siempre se puede preguntar a alguien, pero cuando surge una 
duda en un contexto en el cual solo se tiene como interlocutor el texto escrito, el 
proceso puede asumir un tono reflexivo - sin contar siquiera con el retorno de la 
fuente. Con todo, privilegiar la voz presencial en el cara tambien es una solucion 
incompleta, porque el aprendizaje tiende a adquirir un tono estrictamente 
casulstico, loca. El dialogo asume frecuentemente una naturaleza 
descomprometida, confusa y dispersiva. En verdad, el aprendizaje en el contexto 
de la clase debera buscar implementar procedimientos que permitan producir 
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instrucciones expresivas a las instrucciones escritas. 



292 Esta cuestion fue desarrollada antes, en el punto 2.4, en el ambito del enunciado del ejercicio de 
dibujo. 
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Una de las funciones mas importantes de la clase practica es, como lo 
saben los profesores experimentados y los alumnos avanzados, crear una 
comunidad en torno de un problema, de un tema. Aqui, la disciplina y los rituales 
desempenan un papel importante. En una epoca en que se alcanza un estadio 
avanzado de un proceso que tuvo inicio en el siglo XIX, con el progresivo 
abandono de la postura dominante del 'hands-on' 293 - por via de los sistemas de 
dibujo reproductibles (denominada, en la arquitectura y en las ingenierias, copia 
holografica - impresion por contacto revelada en una solucion de amoniaco, el 
blueprint), este medio constituye hoy el unico bastion de una pedagogla 
participativa donde la palabra hablada se revela mas eficaz que las instrucciones 
escritas. Siempre que un procedimiento se revela oscuro o dificil, la duda puede 
ser resuelta (o, al menos, puede intentar ser resuelta) simplemente preguntando, 
dialogando, discutiendo. En un aprendizaje solitario, por muy agil que sea el 
dialogo consigo mismo, por muy inteligentes y habiles que sean los registros 
escritos y las instrucciones, la respuesta del 'otro' es inexistente. En un taller, el 
aprendizaje se torna local. Con todas las desventajas que esto implica. En el 
contexto de un aprendizaje del dibujo, la condicion adecuada implica, a nuestro 
entender, una comunidad en experimentacion simultanea, pero tambien las 
herramientas escritas. En lugar de alimentar una desconfianza ante este material 
'exogeno', debera exigirse una claridad en estas formas de instruccion. Una 
claridad expresiva. 

Los contenidos apoyados sobre el procedimiento 'No digas, muestra' - y 
que tiene lugar cuando el profesor demuestra a traves de la accion - se tornan, 
en si mismos, la propia guia del aprendizaje. Es evidente que, cuando es usado 
como instrumento unico de ensehanza, este procedimiento posee un 
inconveniente: es fragil. En este proceso, una parte considerable de la 
responsabilidad de la ensehanza recae sobre el alumno: este debera absorber la 



293 Que corresponde a la expresion 'con las manos en la masa', aunque la expresion inglesa 'hands- 
on' posea una amplitud mayor, que cubre, ademas del hacer, el territorio del 'pensar haciendo'. 
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leccion del profesor, como por osmosis. La demostracion del profesor revela 
un procedimiento o acto efectuado con exito y el aluno debera comprender lo que 
condujo al exito de esa accion en particular. Aprender por via de la demostracion 
desplaza la responsabilidad integralmente hacia el alumno. Parte del principio de 
que la imitacion, directa y sin mediaciones, puede tener lugar, permitiendo asi 
acceder al problema. Pero si es verdad que el proceso tiende a ser exitoso, 
tambien puede fallar. 295 

El proceso de aprendizaje implicito en el procedimientlo de la osmosis se 
apoya, en gran parte, en lo que Fernando Gil define como inferencia. Recurriendo 
a la formulacion gelstaltista, el filosofo define la inferencia como la capacidad que 
posee los mecanismos de la percepcion para "completar formas incompletas, 
podendo ir mais longe do que o dado e captar o virtual. O problema reside aqui 
no suplemento que a percepgao fornece a forma, nao no facto de a forma poder 
aparecer como urn suplemento relativamente aos seus componentes. (...). Ver 
uma figura incompleta quando o nao e, ou urn efeito de luminosidade nao 
imprimido, parece implicar o registo de estimulos inexistentes: com efeito, 
neuronios do cortex visual secundario captam as posigoes dos segmentos 
ausentes, e o complemento de informagao obtem-se ao nivel dos detectores 
neuronals. Chama-se este complemento inferencia (...). Las cualidades de esta 
operacion de inferencia constituyen, asf, no una zona cognitiva difusa, sino la 
seguridad de un saber que colma el vaclo de la ineficacia de otras formas mas 
explicitas de conocimiento: "A inferencia, contudo, realizar-se-ia aqui em 
benef'icio da forma aparente, representando a sua corroboragao e o seu reforgo: 
longe de inspirar uma duvida quanto a realidade do percebido, a inferencia 
confirma-o. (...) Esta percepgao do virtual nao e indirecta, mas pertence ainda a 
percepgao." (Gil 1986, 66-68) 



Esta constituye la mayor fuente de desconfianza de la educacion artistica ante los presupuestos 
del Proceso de Bolona y de su reduccion radical de las horas contacto del estudiante con el profesor 
- porque elimina definitivamente el terreno en que algunas de estas operaciones deben ocurrir. 
295 "(...) the master's demonstration shows an act successfully performed, and the apprentice has to 
figure out what turned the key in the lock. Learning by demonstration puts the burden on the 
apprentice. " (Sennett 2008,1 81 ) 
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Todo este complejo proceso, que constituye la fundacion de la osmosis, y 
que se muestra imprescindible para el desarrollo de un aprendizaje, naturalmente 
no puede tener lugar sin la presencia del profesor. En contextos de aprendizaje 
en los cuales la experimentacion tiene lugar al margen de una comunidad, en una 
aproximacion absolutamente individual (como es el caso de un camino 
autodidacta), apoyada exclusivamente por los enunciados de los ejercicios de 
dibujo y por una practica solipsista, esta parte capital de la experimentacion se 
encuentra ausente. El autodidactismo 296 es peligroso porque constituye una 
narrativa ficcional del aprendizaje y del trabajo de si construida sin contacto con 
lo real (y, consecuentemente, fuera de todas las direcciones de intercambio 
proporcionadas en la confrontacion con lo real). En estas condiciones, solo el 
conocimiento explicito - e incluso asi apenas una parte reducida de su 
complejidad - puede ser alcanzado. La osmosis no es, con todo, un 
procedimiento exclusivo del presente en la atencion y la disponibilidad del 
alumno. En verdad, la osmosis solo puede tener lugar en cuanto proceso que es 
compartido por el estudiante y por el docente, en una postura de permeabilidad 
constante, en una disponibilidad mutable y permanentemente renovada. Como 
refiere (una vez mas) Georges Steiner: "A Master is the jealous lover of what 
might be". ('Un maestro es el amante celoso de lo que puede llegar a ser' - del 
posible devenir; siendo el alumno precisamente lo que 'might be'). Esta definicion 
aforistica, que encierra en si la complejidad del lugar del profesor, debe ser 
observada con atencion, de forma que revele los varios sentidos que encierra. De 
alguna forma, si el profesor es el amante (amador) celoso del porvenir, es porque 
Neva en si, simultaneamente, la feliz y tragica condicion del contacto con lo que 
ya fue o es. Ahora, incluso si los celos son explicitos (de tal forma que la 
distancia entre lo que es y lo que podra ser puede manifestarse de modo 
ostensivo), es importante no olvidar que hablamos de un acto de amor: la 
empatia (y la posibilidad de osmosis) con el devenir no es una calle de sentido 
unico. El encuentro implica siempre una disponibilidad compartida. 



El papel del ejercicio de dibujo en el ambito de una practica autodidacta fue tratado en el punto 2.2 
de este trabajo. 
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James Elkins subraya precisamente la importancia y la necesidad de la 
atencion del profesor a sus propias manifestaciones, de forma tal que pueda 
controlarlas y potenciarlas - sin eliminarlas ni confundirlas con lo que no son, 
esto es, un territorio logico y racional de apreciacion critica y exenta: "(...) When 
rational analysis is pressed too far the result can seem a little outlandish or 
misguided. The benefit of exaggerating the rational component in art instruction is 
that it helps highlight the way we're used to talking by contrasting it with a more 
purely rational position. (...) Enthusiasm, commitment, passion, dedication, 
responsiveness, and sympathy are also parts of teaching (when I am teaching I 
can feel my own enthusiasm at work, pushing my rationality to one side), and in 
my experience the best teachers have them— but I think it is essential to bear in 
mind that if we are going to make sense of what happens in the studio it is 
necessary to look hard at the few moments that are susceptible to analysis. No 
matter how small a role intentionality plays in teaching, it is the only part we can 
hope to understand. It is necessary to say that teaching is intentional: otherwise 
we relinquish any control or understanding over what we do." (Elkins 2001, 95-95) 

Ahora, esta postura implica, naturalmente, una formulacion atfpica de la 
autoridad, que permite tambien al profesor una experimentacion de la ensenanza, 
donde los contenidos adquieren una plasticidad que tiende a des-construir la 
tendencia para el sentido unico de los flujos (de los contenidos, de los afectos, de 
las pasiones, de los descubrimientos), reformulando la propia naturaleza de la 
experiencia. Cuando Klee, al fin del curso de la Bauhaus, dice a sus alumnos 
que, en lugar de recibir el salario de la escuela, deberfa pagarles por todo lo que 
le hablan ensenado, no esta diciendo una amable 'blague', sino testimoniando 
algo que una experiencia de ensenanza plena y sin reserva puede proporcionar. 
297 La complejidad del proceso y la importancia y necesidad de esta osmosis 
reside en el hecho de, como refirio Matisse, en la ensenanza de las practicas 



" (...) Klee is reported to have said to his students that, rather than draw a salary from the school, 
he ought to be paying them in recompense for all they had taught him. It is perhaps fair to say that, 
although remarks of this kind are scarcely unprecedented, when meant they reveal the vital teacher. " 
(Lynton, Norbert. 1964. Klee. London: Spring Books, 31-32) 
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artisticas "o que os mestres tern de melhor, e que e a sua razao de ser, 
ultrapassa-os. Como nao o compreendem, nao o podem ensinai". 29B 
Representando ciertamente una paradoja, esta no deja de ser la unica condicion 
para una ensenanza artlstica de calidad. En un contexto pedagogico eficaz, 
donde predomine la individualidad y la singularidad del profesor, el conocimiento 
tacito tiende a ser predominante. Una vez que desaparece el profesor, las claves 
de los procedimientos, los pasos, las intuiciones que constituyeron su corpus 
disciplinar y pedagogico, nada puede ser realmente continuado (o recuperado). Y 
esto es valido tanto para el mftico taller de los Stradivari como para una escuela 
de artes. Esta salvaguardia de la continuidad es el motivo por el cual una escuela 
debera equilibrar el conocimiento tacito con el conocimiento explicito, siendo la 
osmosis el dispositivo y la dispositivo que usamos, precisamente, para acceder al 
conocimiento tacito y 'no explicito'. No solo por ser mas rapido, sino porque 
envuelve mecanismos empaticos de percepcion del problema en cuestion (y su 
resolucion), sin los cuales se puede efectuar (por otras vias). Como ya refirio 
Nietzsche, en A proposito de la cuestion de la inteligibilidad (Gaia Ciencia 381): 

'(...) Porque yo encaro los problemas profundos como un bano Mo - 
rapido adentro, rapido afuera. Que asf no se puede ir a fondo es una supersticion 
de los que tienen recelo del agua, de los enemigos del agua fria; hablan sin 
experiencia. jOh, como nos torna rapidos el agua Ma! Y preguntense de pasada: 
i,queda realmente algo por comprender y reconocer porque solo es fugazmente 
tocada, mirada, y en instante percibida? £Es forzoso que una persona deba 
sentarse firmemente sobre ella? iQue la haya empollado como un huevo? (...) 
Hay verdades de un pudor y una afectacion especial, que no pueden ser 
alcanzadas mas que de repente, que deben ser sorprendidas o abandonadas.. 
(...) Nosotros somos diferentes que los sabios; a pesar de que no se pueda evitar 
que seamos, entre otras cosas, sabios. Nosotros tenemos otras necesidades, 
otro crecimiento, otra digestion: necesitamos de mas, pero tambien necesitamos 
de menos. iCuanto necesita un esplritu de su alimento? Para eso no existe 



Matisse, Henri. 1972. Escritos e reflexdes sobre arte. Lisboa: Ulisseia.148. 
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formula; pero si su gusto se orienta para la independencia, para rapidas idas y 
vueltas, para las deambulaciones, para la aventura quizas, cosas de las cuales 
solo los mas veloces estan a la altura, entonces preferira vivir con poca comida, 
en lugar de dependiente y empachado. No es gordura, sino mayor agilidad y 
fuerza, lo que un buen bailarin requiere de su alimentacion (...)' e " 

3.1 e. La naturaleza autoral del trabajo del profesor de 

dibujo 

"All teachers try to change their students' art in various ways; that's the purpose of 

teaching. " 

James Elkins, Why art cannot be taught 



Uno de los profesores mas emblematicos del siglo XX, Josef Albers 
defendfa que "when you're in school, you're not an artist, you're a student". La 
postura pedagogica que caracterizo gran parte de la pedagogla de la Bauhaus se 
fundaba en ejercicios concebidos para 'deshacer' los habitos nefastos inculcados 
en los alumnos. Itten, por ejemplo, insistia en que las mentes y los musculos de 
los alumnos deberian ser trabajados de forma tal que recrearan una tabula rasa. 
El propio curso basico que Albers impartia en la Bauhaus era concebido de forma 
tal que no hiciese ninguna referenda a las formas de arte que, en la epoca, eran 
practicadas en el universo de la produccion artistica profesional. El papel del 
dibujo era (y es todavia) frecuentemente concebido como una propedeutica 
neutra de preparacion de la materia prima del alumno. Con todo, los testimonio 
de muchos de sus notables alumnos dejan entrever la medida en que su 
formacion se debio al apoyo de este exigente profesor, uno de los pilares de la 



299 Nietzsche, Friedrich. Year. A Gaia Ciencia. Lisboa: Relogio D'Agua, 381. 

300 Josef Albers (1888-1976), artista plastico, alumno y posteriormente (1925) uno de los mas 
famosos profesores de la Bauhaus, acompaho las diversas fases de la escuela (Weimar, Dessau, 
Berlin) hasta su cierre compulsivo en 1933, y continuo su carrera docente en los Estados Unidos, 
primero en el Black Mountain College y despues en la Yale University). Albers tuvo, en los Estados 
Unidos, un impresionante numero de alumnos que posteriormente se afirmaron como reconocidos 
artistas (tanto en el Black Mountain College como en la Yale University): Robert Rauschenberg, Cy 
Twombly, Ry Johnson, John Cage y Eva Hesse, entre otros. 
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pedagogla de la Bauhaus de los anos 30; esos testimonios dejan entrever, digo, 
la medida en que invirtio en la singularidad autoral de cada uno de ellos. La 
postura remite al aforismo de Robert Bresson en sus "Notes..": "Se forger des lois 
de fer, ne serait-ce pour leur obeir ou desobeir difficilement." 301 De hecho, la 
actitud de Albers encerraba la paradoja de toda practica pedagogica responsable 
en el area de las artes, donde el alumno es tambien un artista en devenir. 

Sin embargo, como refiere James Elkins, con la distancia historica que 
hoy poseemos podemos comprender que esta actitud no resultaba tanto de una 
filosofla pedagogica como del arte que entonces tenia lugar: "Yet as time passes, 
it becomes more apparent that Bauhaus exercises weren't aimed at a timeless 
blank slate, but were closely related to the styles of the day. Some Bauhaus 
students' works look expressionist, and others show the influence of international 
abstraction. This is well known to historians, but it is not often noted in 
contemporary art instruction." (Elkins 2001, 35) Simplemente no se puede hablar 
en terminos de tabula rasa, como las ciencias sociales demostraron. Ni siquiera 
es posible defender esta posicion en el area de una propedeutica del dibujo. La 
idea de tabula rasa podra ser invocada como una ficcion util, o incluso 
indispensable, pero sera siempre una ficcion. Porque, como referimos antes, el 
caracter inevitable de la ostentacion presente en la clase y en los procesos de 
empatia y osmosis que apoyan el aprendizaje artlstico contaminan - y 
comprometen - cualquier aproximacion que defienda esa posicion pedagogica. 
La multiplicidad de las soluciones experimentales en la educacion artistica llevan 
a inferir inevitablemente a una naturaleza autoral del trabajo del profesor. En este 
sentido, el abordaje del dibujo en cuanto adquisicion de herramientas para la 
comprension visual del mundo admitira necesariamente una infinidad de 
pedagoglas. Esto ocurre porque la ensenanza del dibujo artlstico no implica 
apenas objetivos - que definen los contenidos y sus metodologias -, sino que 
tambien comprende la concepcion de una linea pedagogica, una articulacion 
compleja de horizontes estrategicos y de procedimientos especificos. Y si, en las 



Bresson, Robert. 1995. Notes sur le cinematographe. Paris: Gallimard,120. 
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artes plasticas, la ensenanza del dibujo paso siempre por una practica apoyada 
en el ejemplo, este no es un ejemplo definido 'a priori': es, antes, un proceso en 
construccion, capaz de rehacer el significado de los propios contenidos que 
estuvieron en su origen. 

Los anos 20 y 30 del siglo XX, en el periodo de plena afirmacion de los 
presupuestos modernistas, conocieron diversos profesores-autores que dejaron 
una memorable inscripcion en la experiencia de la educacion artistica. A titulo de 
ejemplo analizaremos brevemente algunos fragmentos que ilustran esa 
diversidad. Tres casos paradigmaticos, tres profesores practicamente 
contemporaneos que fueron, incuestionablemente, casos notables en las areas 
pedagogicas que configuran el territorio que aqui abordamos: Paul Klee (1879- 
1940), Johannes Itten (1888-1967) y Kimon Nikolaides (1891-1938): los dos 
primeros de Alemania, de la escuela Bauhaus de Weimar/Dessau (el segundo 
tambien de Viena), y el ultimo de la Art Students League de New York, en los 
Estados Unidos de Norteamerica. 

Aqui nuestra intencion no es efectuar una comparacion de estos tres 
artistas en su trabajo docente en el area del dibujo artistico. No solo el material 
pedagogico que definio sus propuestas (al que tenemos acceso) es escaso, sino 
que el contexto intelectual, cultural y artistico (y, para el caso, tambien 
pedagogico) que definio a cada uno de ellos es muy diferente. La obra de Klee 
ocupa, en el arte del siglo XX, un lugar de excepcion e incuestionablemente 
singular. Itte se inscribio en la historia de las artes plasticas a traves de su trabajo 
pedagogico en las artes, particularmente en la pintura, al punto de constituir, 
todavia hoy, uno de los modelos mas interesantes para la lectura de la epoca 
modernista en que vivio y donde ocupo un lugar de vanguardia. Su obra pictorica 
esta estrechamente ligada a este trabajo pedagogico, afirmandose como un 
prolongamiento de la misma. Finalmente, el trabajo de Nikolaides, a pesar de 
poseer una obra artistica como pintor, mantuvo su pertinencia debido a su 
acuidad pedagogica en el area del dibujo. Su 'metodo' permitio efectuar una 
sfntesis entre la tradicion del dibujo en la educacion artistica y los dictamenes de 
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la modernidad. La persistencia y la generalization de su 'metodo' (o partes de el) 
en la ensenanza del dibujo artistico es la mejor confirmacion del rigor de su 
abordaje pedagogico. 

Para Klee, el trabajo pedagogico integraba un cuestionamiento presente 
en su obra creativa de pintor contemporaneo. Para Itten, la pedagogla 
configuraba el acceso a un universo mas vasto, donde el arte consistla en una 
clave mistica para la comprension teosofica del hombre. Ya para Nikolaides, el 
centro de sus esfuerzos fue la ensenanza del dibujo. Crela que, efectivamente, el 
dibujo cumplia una funcion fundamental en la convocacion de las herramientas 
comprendidas en la produccion artlstica. Ademas, a diferencia de Itten, las 
potencias convocadas son concretas, performativas - no existen en el universo 
metaflsico - y resultan de la practica. Se torna evidente que ante un panel tan 
heterogeneo no es posible (o ejecutable) intentar encontrar denominadores 
comunes. Con todo, si prestamos atencion a lo que atraviesa los registros que 
quedaron de sus clases, tanto en las notas pedagogicas y enunciados de 
ejercicios como en los relatos de testimonies presenciales, es evidente que estos 
implican una cierta unidad de estilo, tanto desde el punto de vista de la funcion 
propedeutica del dibujo, como desde el punto de vista en que se implementaba el 
trabajo (y el entusiasmo de los alumnos). Sin embargo, entre todos, sobresale la 
misma atencion, la misma dedicacion, el mismo respeto por la transmision de 
algo que es mayor que la mera transcripcion de contenidos anallticos. 

Antecedente de su integracion en el proyecto pedagogico de la Bauhaus, 
Paul Klee efectuo, invitado por un fundador y director de la Bauhaus, el arquitecto 
Walter Gropius, una visita a la nueva escuela 302 (por sugestion del propio Itten). 
En una carta a su mujer, datada del 16 de Enero de 1921, Klee describe con 
alguna ironia el inicio de la clase de dibujo del curso basico, impartida por 
Johannes Itten, clase a la que asistio en esa visita: 



Klee daria clases en la Bauhaus entre 1921 y 1931 , y posteriormente, hasta su salida de la 
Alemanha nazi, en1933, en la Academia en Dusseldorf. 
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"After walking to and fro several times Itten approaches the easel with a 
drawing board and scribbling pad. He picks up a piece of charcoal, his body 
tenses up as if becoming charged with energy, and an, suddenly goes into action 
- once, twice. One sees the form of two forceful lines, vertical and parallel on the 
top sheet of the pad; the students are asked to repeat this. The master checks 
their work, asks some of them to demonstrate it individually, corrects their 
posture. He then, beating time, orders them to do it rhythmically, and then has 
them carry out the same exercise standing up. What is intended seems to be a 
kind of body massage, to train the body machine to function sensitively. Similarly, 
new elementary forms such as (...) and others are demonstrated and copied (for 
instance (...) and (...) with several explanations of the why and wherefore and the 
mode of expression. He then talks about the wind, and asks some of the students 
to stand up and express their feelings in the guise of wind and storm. Then he 
sets the task: Represent the storm. He allows them ten minutes to do it in, then 
inspects the results. This is followed by critical assessment. Thereafter work 
continues. One sheet after another is torn off, flutters to the ground. Some 
students work with such elan that they use up several sheets at a time. In the end 
they all become a little tired, and he sets his Basic Course students the same task 

303 

as homework for further practice..." 

Para la naturaleza discreta y reservada de Klee, redoblada por un fino 
humor, esta puesta en escena ritual debe haberlo divertido. En la altura, estos 
ejercicio (que prosiguieron una linea de desarrollo que tuvo, con John Cage, 
cuatro decadas despues, algunas de sus mas interesantes formulaciones) 
parecerian mucho mas extranos que hoy. Con todo, la razon que los fundaba - y 
que Itten experimentara ya en una academia donde habia dado clases 
anteriormente, en Viena - cumplia funciones muy precisas: mas alia del 



Itten, Johannes. 1 975. Design and Form: The Basic Course at the Bauhaus and Later, Revised 
Edition. New Jersey: Wiley, 9-12. 
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encuadramiento mistico que los motivaba , Itten explica con claridad, en un 
texto posterior, las razones practicas que apoyaban la realizacion de estos 
ejercicios: 

"Teachers sometimes begin their lessons with a prayer or a song to 
concentrate the pupils' wandering thoughts on the subject. My first morning 
periods in class began with relaxation -, breathing-, and concentration exercises 
to establish the intellectual and physical readiness which make intensive work 
possible. The training of the body as an instrument of the mind is of great 
importance to a creative person. How can a hand express a characteristic feeling 
in a line, when hand and arm are cramped? The fingers, the hand, the arm, the 
whole body can be prepared for the task by exercises of relaxation, 
strengthening, and sensitization. The body can be relaxed in three ways: firstly, 
by movement of the arms and legs, by bending and turning the whole body, with 
special regard to the mobility of the spinal column; secondly, by keeping the 
standing, sitting, or reclining body perfectly still, and relaxing one part after 
another by thought concentration. This is the only method of relaxing the internal 
organs. The third way of relaxing, balancing, and harmonizing the body consists 
in the use of sound vibrations. The students first had to practice sound production 
- they had to learn to feel where the sounds vibrated in the body. The hummed 
note must be intense even if its volume is low. A sound filled with the powers of 
the heart can work wonders. Besides relaxation, breathing is of great importance. 
As we breathe, so we think and conduct the rhythm of our daily routine. People 
who have achieved great success in their lives always breathe quietly, slowly, and 
deeply. Those who are short of breath are hasty and greedy in their thoughts and 
actions. By means of breathing exercises I tried to train my students to breathe 
quietly and more deeply. All these exercises achieve their proper effect only if 
they are carried out with thought concentration. Newly-arrived students joined 
these morning exercises with some initial puzzlement and inner resistance, but 



Itten integraba un culto sincretista (el Mazdaznan) derivado del Zoroatranismo, donde la 
meditacion, las vocalizaciones rituales y la dieta estrictamente vegetariana marcaban el cotidiano del 
pintor. 
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after only a few days most of them were ready to take part with enthusiasm." 
(Itten 1975, 9-10) 

El metodo de Itten proponia una especie de sistema de total 
envolvimiento, en orden a recuperar una unidad entre cuerpo y mente, 
pensamiento y performatividad. De este modo, recuerda Itten "/ supplemented 
these relaxation, sound, and breathing exercises with short lectures on general 
subjects from everyday life. This created the necessary receptiveness in class 
and I was able to begin with establishing in my students the means of artistic 
representation. When discussing any subject in depth I always maintained the 
principle of experience-perception-practical ability." El objetivo de esta cadena de 
operaciones performativas era precisamente "to awaken a vital feeling for the 
subject through personal observation. Joint drawing exercises led to the subject 
of the day's work. This was followed by intellectual explanation and 
comprehension, and only then by the realization of the task." (Itten 1975, 11) Las 
notas pedagogicas (en el area del dibujo como en el area del color) que 
soportaban su ensenanza en la Bauhaus confirman el esfuerzo y la seriedad que 
puso en este emprendimiento dirigido, simultaneamente, tanto a una espera de 
trascendencia como a una excelencia performativa - con una evidente traduccion 
fisica. 

Tal como aconteciera con Itten, Paul Klee posela anteriormente una 
experiencia de educacion artlstica en el area del dibujo. Ya en su Diario podemos 
encontrar diversos escritos en torno de este tema. En 1908 enseno Dibujo de 
Modelo en la escuela de arte Debschitz, en Munich, y, despues de la experiencia 
de una decada en la Bauhaus, Klee fue todavla profesor en la Academia de Arte 
de Dusseldorf hasta retornar a su Suiza natal en 1933. A partir de los registros 
que nos llegaron de su experiencia de ensenanza, podemos decir que el trabajo 
de Paul Klee en la Bauhaus (llegados hasta nosotros por via de sus notas 
pedagogicas 305 y de algunos testimonios de alumnos), o sea, su practica docente 



Klee, Paul. 1961. The Thinking Eye. London: Jurg Spiller. 

360 



y los enunciados de los ejercicios de su propuesta experimental, constituyen lo 
que se podria llamar un abordaje con parametros contemporaneos. Como refiere 
Norbert Lyndon, "He was not the sort of person to find teaching easy. Just as he 
said little about his own work to visitors and friends, so in teaching he did not 
speak easily unless he was thoroughly prepared. To this fact, arising partly from 
innate diffidence and partly from the high standard he demanded from himself, we 
owe the existence of his lecture notes (...)" (Lyndon 1964, 31-32) 

El esquema de desarrollo de una clase quedo registrado por una alumna 
de la Bauhaus de Weimar, Marianne Ahlfeld-Heymann, en 1924: 

"During first hour we were told to draw a leaf. Some of the students 
smiled indulgently at this all too easy task. Walking up and down slowly Klee 
spoke a few words, softly, with long silences. After that we all felt without 
exception that we had never seen a leaf, or rather the leaf, the essential leaf. (...) 
Whether it was an apple, a snail's shell or man (in life drawing), it was always the 
same: the need to enter into the secret of the creative drive to form, to trace back' 
deliberately and intensively the path of creation from the mature organism to its 
origin, in so far as insight into these secrets is given to man. (Marianne Ahlfeld- 
Heymann, student at the Bauhaus, Weimar, 1924; EPK 64-5). (Lyndon 1964, 32) 

Segun otro alumno, Christof Hertel, en un articulo que redacto para la 
edicion de Diciembre de 1931 del periodico de la escuela, el Bauhauszeitschrift, 
el trabajo pedagogico de Klee se dividfa entre "(...) the demonstration of his form 
theory (in the second and third semesters) and pictorial analysis (in the painting 
class). (...) Like a conjurer, using glance, word and gesture - all three means of 
expression being allowed to work with equal intensity - he converted for us the 
unreal into the real, the irrational into the rational. Things, which could have 
existence only through sensations, suddenly became graphically definable... At 
first it was not always easy to follow him with comprehension. But gradually we 
came to understand that here somebody was speaking to us of real life. We could 
expel with him the development of human existence in all its fantasy. We 
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accompanied him through millennia. Archetypal experiences, until then barred to 
us by mechanical training, Klee opened up to us." (Lyndon 1964, 32) 

Un tercero, Alexander 'Xanti' Schawinsky, sintetiza la filosofia pedagogica 
de Klee y su postura en la clase, de la siguiente manera: 

"As I thought back over the years it became clear to me that Klee in a 
short time put students on the road to new experiences - through the exercises 
which he proposed sometimes hesitantly, sometimes with clear decisiveness. At 
the beginning of his lessons he would read for a time from a manuscript, often 
turning his back to the class and occasionally going to the blackboard to draw a 
diagram which elucidated what he had read. In doing this he sometimes drew with 
the left hand and sometimes with the right, entirely as the field of blackboard 
seemed to demand it, sometimes even with both hands at the same time. There 
was something laconic, even monotonous about his delivery, but in the shift of 
monotony the richness of his ideas stood out all the more clearly. He was utterly 
averse making a theatre of the classroom. (Alexander 'Xanti' Schawinsky, student 
at the Bauhaus till 1926 and subsequently post-graduate student and assistant 
teacher in the theatre-workshop." (Lyndon 1964, 33) 

El tercer ejemplo al que recurrimos es Kimon Nikolaides. Conforme 
referimos antes (punto 2.4 del presente trabajo), este fue el autor de un metodo 
para el aprendizaje del dibujo que, desde los ahos 40 del siglo XX, constituye una 
referencia para la ensenanza del dibujo. A pesar de habernos llegado solo la 
maqueta final de su metodo de ensenanza del dibujo, aparentemente en una fase 
de pre-publicacion, el libro insinua, en complemento con los testimonies de 
antiguos alumnos y colaboradores, y a traves de los dibujos realizados por los 
alumnos en las clases, una notable articulacion entre el registro de las 
instrucciones escritas y la experiencia de la practica de la ensenanza, en las 
clases. Como el autor refiere en la introduccion a la obra, «0 impulso para 
desenhar e tao natural como o impulso para falar. (...) Tern apenas a ver com o 
acto da observagao correcta, e por isto quero dizer o contacto f'isico com todo o 
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tipo de objectos e atraves de todos os sentidos." Para Nikolaides, "O trabalho de 
urn professor de desenho e ensinar os seus alunos, nao a desenhar, mas a 
aprender a desenhar. Eles deverao adquirir alguma metodologia para descobrir 
as coisas por eles mesmos, ou ficarao dependentes para sempre do ponto de 
vista do seu "instrutor". (Nicolaides 1988, 8-9) 

A sintesis que el profesor presenta para describir su abordaje 
pedagogico (tanto los contenidos como las estrategias) es de una evidencia tan 
simple como avasalladora: "O meu metodo consiste em permitir que os alunos 
tenham uma experiencia (de desenho). Tento planear coisas para eles fazerem, 
para eles pensarem e efectuarem contactos. Quando tiverem essa experiencia, 
bem e em profundidade, e entao posslvel referir qual foi e porque levou aqueles 
resultados." (Nicolaides 1988, 8-9) Aquel que escribe en un lenguaje de 
instrucciones (como tratamos en el mismo lugar) intenta reproducir, paso a paso, 
una inversion del camino cartografiado de los conocimientos cursados por 
aquella rutina determinada, porque solo asi pueden permitir al lector comprender 
ese trayecto. Sin embargo, el autor del texto, en cuanto especialista, sabe cual es 
la etapa siguiente, sabe que viene a seguir y donde reside el peligro. Porque, 
como explica Sennett, "(...) the expert guides by anticipating difficulties for the 
novice; sympathy and prehension combine. " (Sennett 2008, 186) 

Segun el testimonio de Allan Harrison (1911-1988), un artista plastico 
canadiense (miembro fundador del Contemporary Arts Society de Canada) que 
fue alumno de Nikolaides en la Art Students League durante varios anos, este 
profesor articulaba cotidianamente una practica artistica con la ensenanza del 
dibujo. Con todo, los ultimos anos de su vida (Nikolaides murio con apenas 46 
anos), la pasion de la ensenanza del dibujo lo ocupo casi integralmente: "(■■■) was 
very beloved, because he gave so much personal attention in a classroom of 
(maximum) twenty people." Su procedimiento estaba, para la epoca, 
extranamente apoyado en una filosofla tutorial: "He would go around and talk 
individually to each student, at length. Even if he didn't cover them all in one 
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evening, he would cover the others in another evening. And we worked five days 
and nights a week." 306 



A pesar de tratarse de tres profesores practicamente contemporaneos, 
no es posible concebir una disparidad mayor entre estos tres ejemplos. No 
forman, con todo, los vertices equidistantes del triangulo de una hipotetica 
topologia. De existir una topologia semejante, ellos ocupanan solo un lugar 
cualquiera, probando que, a pesar de la distancia de los abordajes, de las 
estrategias y de los temperamentos, los propositos pedagogicos son cumplidos 
(como los testimonios historicos lo comprueban). Porque el nucleo de la cualidad 
pedagogica no esta solo contenida en una enumeracion de los contenidos, en la 
geometria de un metodo, o en la correccion de una estrategia pedagogica. La 
ensenanza del dibujo artistico (y de las artes en general) se configura - y se 
concretiza - en una articulacion compleja entre distintos factores. Ahi, la eficacia 
y la calidad de los resultados depende siempre de una conjugacion de elementos 
heterogeneos - que se contaminan unos a otros, reformulandose mutuamente y 
configurando una singularidad pedagogica - como la de los ejemplos antes 
citados. La recuperacion - o, mejor, la reinvencion - de la figura del profesor es 
imprescindible para la fundacion de la ensenanza del dibujo en una escuela de 
arte contemporanea. Pero su presencia debera ser contextualizada y, sobre todo, 
integrada en un todo que constituye la propuesta pedagogica de la escuela. Dejar 
de lado las circunstancias que permiten la emergencia de esta figura es condenar 
la ensenanza del dibujo a una condicion potencialmente prescriptiva, eliminando 
la compleja unidad y potencia pedagogica que el dibujo puede (y, a nuestro 
entender, debe) proporcionar en una formacion de artes plasticas. 

Dada su naturaleza, la ensenanza del dibujo artistico tiende a prosperar 
en un ambiente pedagogico donde el profesor pueda encontrar su propio modo 



Interviewee: Allan Harrison, Interviewer: Charles Hill, Interview Date: 13/09/73, Archival Reference: 
Canadian Painting in the Thirties Exhibition Records, National Gallery of Canada Fonds, National 
Gallery of Canada Library and Archives. 

(http://cybermuse.gallery.ca/cybermuse/enthusiast/thirties/interviews_e.jsp?idocumentid=1 1) 
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de presentation - construyendo, como referimos antes, el espacio de libertad 
autoral. Como observa Henri Michaux, en cierta medida "Desenhar e 
representar, apresentar de novo, e e portanto imitar" 307 En otro lugar, el mismo 
autor pregunta perplejo "Como pode urn professor de pintura nao ser, tambem, 
urn bom pintor?" Esta es, ciertamente, una pregunta crucial, tambien para el 
dibujo. Sin embargo, incluso cuando la respuesta sea una evidente afirmacion, la 
dificultad permanece, siendo simplemente desplazada a un nivel superior. 
Porque, ique es ser un buen dibujante? Aquel que usa bien el dibujo para sus 
propositos. iY como pueden sus propositos interesar a su alumno - y al proyecto 
pedagogico en que se encuentra inscripto? Ante la oposicion acostumbrada que, 
en la ensenanza del dibujo en artes plasticas, se constata entre ambas figuras, 
aquf defendemos que, independientemente de la naturaleza del trabajo de la 
persona, el trabajo del profesor de dibujo siempre es autoral, sujeto a una 
construccion, a un temperamento y, en fin, a un punto de vista. 

O papel del profesor ha sufrido, recientemente, una considerable erosion. 
Este problema no es, con todo, reciente. En 1811, J.M.W. Turner accedio a una 
plaza de Professor of Perspective en el Royal College de Londres, con apenas un 
voto en contra. 308 Este opositor singular, a pesar de testimoniar la admiracion por 
el trabajo artistico del pintor, mantenfa reservas ante las cualidades pedagogicas 
del candidato en lo que respetaba a su capacidad de comunicacion didactica. 
Durante la decada que siguio, Turner confirmo las reservas testimoniadas. Con 
todo, el desempeno de Turner no peco por falta de discernimiento, cualidades o 
empeno. Por el contrario, Turner era un profesor aplicado. Las extensas notas 
acumuladas para las clases lo comprueban. Lo que tornaba la operacion 
pedagogica dificil (o incluso impracticable) era la delimitacion de los contenidos 
programaticos del dibujo en modulos pedagogicos y contenidos estanques que, 
necesariamente, aislaban entre si lo que el crela que no podia ser desunido. 
Para Turner, no tenia sentido separar la cuestion de la perspectiva de la de la luz 



Michaux, Henri. 2000. Da escrita do desenho - desenhos de criangas, ensaios de criangas. 
Lisboa: Fenda, 148. 

308 Wilton, Andrew. 2006. Turner as Draughtsman. London: Ashgate, 40-41. 
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o del color, o incluso de la expresion, porque esos eran temas que, 
conjuntamente, configuraban la propia idea (y la practica) del dibujo. 

La diversidad pedagogica y experimental que caracterizo la Bauhaus de 
Weimar, la Kunstakademie Dusseldorf (donde tambien Beuys fue profesor tres 
decadas mas tarde) o incluso, en un contexto mas limitado, la Art Students 
League de New York, permitlan la construccion y la emergencia de ese 
encuentro (y el fin de la oposicion) entre el Profesor-Autor y el Profesor- 
Especialista (que atraviesa todos los terrenos de la practica de la ensenanza 
artistica). 

Lo que intentamos problematizar en este punto es que, cuando una parte 
considerable de un aprendizaje consiste en el devnir de la propia persona - que, 
en un sentido extremadamente complejo, la implica, entera, en su competencias 
y habilidades en sus opciones eticas y politicas sobre el modo en que esta 
trabaja en el mundo - se torna inutil el abrigo en ese puerto seguro, exento y 
aseptico, que cada vez mas encapsula el lugar del estudiante en las ultimas 
decadas. El aprendizaje del dibujo es una de esas experiencias, en parte por el 
hecho de que se consolidacion se funda en una practica que no admite reservas. 
Pero, sobre todo, porque sus contenidos (y sus temas) no permiten que sea de 
otra forma. Y si eso es verdad para el alumno, tambien lo es para el profesor. La 
ostentacion y la osmosis pueden constituir, por decirlo de alguna manera, las dos 
extremidades, hasta cierto punto indeseables d incomodas, de una experiencia 
real de la educacion artistica: no pueden, por lo tanto, estar ausentes de la 
ensenanza del dibujo - incluso bajo el cuidado y la atencion que unas postura 
pedagogica responsable se obliga a tener en relacion a la misma. Es evidente 
que sin ese trabajo de atencion, sin esos cuidados, la primera puede aproximarse 
de la arrogancia vulgarizada y la segunda en una especie de promiscuidad 
intelectual irresponsable. Tambien, en una version excesivamente 
descomprometida y, consecuentemente, ineficaz, la ostentacion no sera mas que 
mero esquema didactico y la osmosis mera simpatia. Estas dos condiciones no 
tienen un modo exclusivo de manifestarse - el temperamento del profesor, el 
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perfil de los alumnos, el modelo de proyecto pedagogico que caracteriza la 
escuela donde estan inscriptas, etc., permiten una amplia diversidad de 
manifestaciones. Lo que buscamos defender es que no hay practica de la 
ensenanza del dibujo que no pase por estos dos limites procesuales. En un 
contexto de madurez pedagogica - por mucha incomodidad que eso pueda crear 
en la mirada contemporanea, relativista y desconfiada por naturaleza - ambas 
son absolutamente insuperables, constituyendo los dos polos o extremidades de 
esa linea (o eje) de procedimientos que caracteriza la ensenanza (y el 
aprendizaje) del dibujo - que tiene lugar en un contexto de practicas que implica 
una tension constante entre el profesor y el alumno, y que es caracterizada por 
relaciones biunivocas complejas. 

Entre el silencio institucional que envuelve la implementacion de los 
contenidos en el interior de la practica pedagogica del dibujo y las posturas 
prescriptivas oriundas de un area en constante crecimiento, la denominada 
Ciencia de la Educacion, reduciendo la complejidad del proceso a formulas 
simplistas de 'resolucion' (y clausura) de un territorio que es, por naturaleza, 
abierto y renovado con cada nueva clase 309 , la amenaza ya no es tanto la 
eliminacion de aquella dimension que coloca en escena 'el despliegue interior' 
(del que hablaba Heidegger - via Steiner), sino la eliminacion del propio 'secreto' 
de la ensenanza del dibujo, su total erradicacion (de eso que fue siempre 
extremadamente elastico y capaz de reformular en nuevas zonas de su 
ecumeno). Sabemos bien que, cuando se intenta acabar con algo que no puede 
ser realmente eliminado, apenas operamos una ocultacion. Y la cosas volvera. 
Bajo otras formas, pero forzosamente volvera. Y, en este caso, volvera en el 
exterior del contexto de la ensenanza, empobreciendo la experiencia escolar. 



"Esfuerzos para transformar el proceso creativo en formula estan destinados a fallar, porque el 
problema del arte, una vez resuelto en una obra, se encuentra de nuevo, entero, para ser resuelto en 
la proxima" Saint Clair Cemin, en el texto presentado en la Conferencia dada en el Ar.Co, en Lisboa, 
el 30 de Marzo de 2000. 
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Una entrevista - justamente titulada 'Teaching the Teachers' - publicada 
en la revista de musica The Strad, donde el famoso violinista y maestro Itzhak 
Perlman habla de su larga practica de ensenanza, presenta de modo claro las 
articulaciones sensibles entre los conocimientos explicito y tacito y sus funciones 
en la eficacia de un abordaje pedagogico: 

"To be a skillful teacher, (dice Perlman) it's not only what you say to a 
student, it's what you don't say. For people who are really talented, what you don't 
say becomes extremely important. You have to judge what to say and what to 
leave alone so you can let the talent develop. Sometimes giving your best is a 
little too much; if you fool around with something, after a while it starts to 
deteriorate. (...) I've got to be nice when I teach. Young kids are very sensitive, 
and you have to be sure that whatever you say, you have to say it in a way that 
makes the students feel good about themselves and not like they're getting hit 
across the head with stuff that's 'good for them. You don't say to them, 'You are 
upset by what I say now, but you'll thank me later.' I don't believe in that. Thank 
me now!" 310 

En la practica pedagogica de las areas artisticas, la construccion del 
equilibrio entre la evidencia de lo que debe ser dicho y la atencion a lo que se 
debe callar (de modo que se preserven terrenos particularmente delicados, 
todavia en estadios fragiles de formacion) constituye uno de los alicientes del 
papel del profesor. Es que este equilibrio, cuya puesta en escena tiene lugar en 
la sala de clase, tiende a configurarse como un trabajo cuya naturaleza es, 
efectivamente, proxima a una atencion acustica. 



Perlman. Itzhak. 2002. "Teaching the Teachers" in New York: The Strad. 
(http://www.thefullwiki.org/Education) 
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3.2 



LA PROGRESION PEDAGOGICA: CONTRASTAR 
Y EVALUAR 

Is it humanly possible to teach anything and not to make judgments about what students 
have learned? 

Elliot W.Eisner 

En su definicion mas corriente, la ensenanza es un proceso que implica 
ciertos procedimientos destinados a concretizar la transmision de conocimientos 
- o de contenidos. Pero, en la realidad concreta de la clase de dibujo, el 
escenario es mas complejo: ensenar y aprender no coinciden completamente. 
Hay diversas fracturas, muchas veces irreductibles, en el interior del escenario 
pedagogico, que se apoyan en dos esferas naturalmente distintas (la del profesor 
y la del alumno, y la de los flujos que relacionan estas dos entidades/esferas). Lo 
que permite la creacion de indicios de autoria, tanto en la gravedad asociada a la 
responsabilidad de la eleccion, como en la alegria de la invencion de nuevas 
formas y nuevas cuestiones, es la fundacion estrategica de esta unidad compleja, 
plena de pulsiones y de obstaculos, que implica una tension creativa y 
renovadora de los contenidos del dibujo. Sin embargo, si proseguimos en esta 
linea estrictamente pragmatica y funcionalista de definicion de la ensenanza, en 
seguida comprendemos que no conseguimos acceder, ni siquiera de forma 
simplista, a lo que verdaderamente constituye la educacion artlstica y su 
aprendizaje. Ensenar implica, no solo disponer de contenidos reconocidos como 
imprescindibles por una comunidad (que disponga de una autoridad 
relativamente indiscutible), sino tambien que existan medios de transmitir esos 
contenidos - asi como formas de contrastar su efectiva inscripcion en la 
comunidad 'de destino', los estudiantes. Este ultimo componente, el proceso de 
la evaluacion, constituye el tema que mas adelante intentaremos abordar, en el 
contexto de las artes plasticas, y particularmente del dibujo. 
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El presente punto buscara pensar este tema a traves de una articulacion 
de tres autores cuyos abordajes se centran sobre la cuestion de la evaluacion en 
el contexto pedagogico. Los referidos autores se proponen, en estos textos, 
diagnosticar algunas cuestiones concretas sobre la educacion contemporanea - 
lo que nos permitira delimitar mejor los perimetros del problema de la evaluacion 
en el contexto concreto de la ensenanza del dibujo artistico, e identificar las 
cuestiones que, en su interior, son particularmente relevantes. El primero, Bill 
Readings, nos dejo una profunda reflexion sobre las condiciones que 
caracterizan el estado actual de la educacion superior; el segundo, Elliot Eisner, 
es autor de una vasta obra sobre la importancia de la pedagogla de las artes en 
el contexto mas vasto de la pedagogla, y que cubre una amplia faja etaria que va 
de la ensenanza infantil a la educacion universitaria. El tercero, James Elkins, 
trabajo diversas cuestiones en torno de la historia y de la teoria del arte, y 
recientemente, a partir de su practica como profesor, edito un interesante (y 
voluntariosamente iconoclasta) libro sobre las posibilidades y los limites del 
trabajo docente en la ensenanza de las artes plasticas en el contexto 
contemporaneo. En resumen, en este punto intentaremos demostrar la 
importancia de la evaluacion en el proceso pedagogico del dibujo artistico en 
cuanto parte integrante e indisociable de las restantes actividades y 
componentes de este tipo de ensenanza, su papel fundamental en la adquisicion 
y articulacion de contenidos y, particularmente, identificar los diversos equivocos 
generalmente asociados a una evaluacion en el area de las practicas autorales 
de las artes plasticas. 
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3.2a. Breve diagnostico de la evaluacion artistica 



"If a roomful of students all arrived at the identical (and demonstrably correct) answer to a 
math question, it would be exemplary. But if those same students answered an artistic question by 
producing a roomful of identical paintings, something would be terribly wrong. " 

Ted Orland, The view from the studio door 



a1. Las funciones de la evaluacion 

A pesar de que el termino 'evaluacion' se encuentra hoy casi siempre 
inscripto en contextos profesionales y asociado a momentos aislados de 
progresion y ritos de pasaje, no consiste, en contexto escolar, en una operacion 
rara y excepcional. En verdad, el acto de evaluar - en el sentido mas frecuente 
del termino, donde 'evaluar' se aproxima de 'juzgar' -tiene lugar siempre que un 
profesor determina si un alumno entendio una idea. Tiene lugar cuando aquel 
que decide si el alumno esta o no concentrado en su trabajo, o cuando elige 
tratar un asunto en lugar de otro. en otras palabras, evaluar no es apenas un 
procedimiento crucial de la ensenanza. Sin la evaluacion estariamos, 
probablemente, perdidos. Y lo mismo pasa en cualquier proceso pedagogico 311 . 
La potencia o la debilidad de una propuesta pedagogica nunca es tan visible 
como en el momento de la evaluacion. Este permite la integracion y la visibilidad 
de instancias tan diferentes como la calidad intrinseca de las realizaciones en el 
producto presentado, la adecuacion (o inadecuacion) de los procesos de trabajo, 
las motivaciones creativas, la pertinencia de las elecciones, las dificultades 
tecnicas, la autoridad discursiva y meta-discursiva, etc., en una compleja 



311 Cuando se efectua la oposicion definitiva, entre la complejidad difusa de una evaluacion en arte, y 
la definicion y el caracter concreto de una evaluacion en ciencias exactas - por ejemplo, en 
matematica -, en orden a demostrar la subjetividad irremediable de los criterios en el caso de la 
primera y, por tanto, la futilidad de toda y cualquier tentativa de pensar el asunto, se esta entrando en 
un terreno potencialmente equivoco, e incluso demagogico. Basta observar los testimonios de las 
matematicos sobre demostraciones de problemas avanzados donde refieren la 'belleza' de una cierta 
demostracion ante otra (cuando llegan ambas al mismo resultado). Esa misma manipulacion, que 
compara proceso artistico y procedimiento aritmetico, puede tener lugar tambien de forma inversa, a 
traves de la comparacion entre la demostracion de un calculo de dinamica y la copia de un dibujo 
linear. 
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operacion de puesta en escena que manifiesta la complejidad del propio proceso 
artistico y, particularmente, la capacidad de una escuela para constituirse en un 
simulacro de la (futura) practica artistica autoral. En el contexto del aprendizaje 
artistico y, particularmente, en el trayecto individual de una experiencia subjetiva 
y compleja de autoria, como es el caso del dibujo, esta cuestion es parte 
integrante del nucleo de temas que constituyen la ensenanza del dibujo. 

La cuestion de la evaluacion es siempre una zona particularmente 
sensible de cualquier practica pedagogica. Evaluar la adquisicion de 
competencias, confirmar los parametros de calidad de un cuadro de contenidos 
fijados previamente, son operaciones que integran el propio proceso pedagogico. 
El proceso y los metodos de evaluacion son frecuentemente tratados como 
entidades abstractas, sistemas exteriores a la practica efectiva y que aguardan, 
como una nube negra o como una luz redentora, el momento de la liquidacion. 
Sin embargo, la evaluacion es una cosa absolutamente concreta que posee un 
contexto especlfico donde esta inscripta, y condiciones que establecen 
progresivamente su dinamica interna. Con todo, para no ser un mero ejercicio de 
manifestacion gratuita del poder y de la autoridad, tiene que configurar, 
simultaneamente para todos los agentes que intervienen en un proceso de 
aprendizaje, varios niveles de significado. Un proceso de evaluacion consiste, en 
primer lugar, en establecer un conjunto de criterios sobre el tema en cuestion, 
compartido por toda la comunidad comprendida. Para las areas artistica esto 
permitira, en las mejores circunstancias, acceder al territorio (hasta hoy sin 
nombre todavia) que funda y da cuenta de su propia idea de ensenanza: la 
configuracion de un terreno excepcional simultaneamente fuera y encima del 
cumplimiento estricto de los contenidos que figuraban al comienzo del proceso. 
Con todo, sin ningun procedimiento o forma de evaluacion, el profesor no puede 
conocer las consecuencias de su ensenanza, y obtener indicaciones del modo en 
que este tuvo lugar. Y, como frecuentemente ocurre en el area de las artes 
plasticas, no hacerlo - o no intentar hacerlo - denota inmadurez. Sobre todo 
porque la evaluacion es una instancia importante de concientizacion para toda la 
comunidad comprendida en un proceso de aprendizaje, constituyendo una 
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herramienta fundamental que permite identificar diversas funciones (o acciones) 
distintas pero interconectadas: diagnostico, analisis y contrastacion de las 
capacidades. La ausencia de la nocion de evaluacion no provocaria solo 
inestabilidad, sino que colocana en causa la misma ensenanza. Insistir, como 
tantas veces se exige de la educacion artlstica, en la erradicacion de la 
evaluacion, constituye una postura ingenua y frivola. Lo que importa 
efectivamente es intentar construir un proceso de evaluacion, como intentaremos 
abordar mas adelante, que sea adecuado tanto a los contenidos como a la 
naturaleza de la comunidad asociada. 

John Dewey, en el clasico "Experience and Education", de 1938, resume: 
"The teacher's business is to see that the situation is taken advantage of. Since 
freedom resides in the operations of intelligent observation and judgment by 
which a purpose is developed, guidance given by the teacher to the exercise of 
the pupil's intelligence is an aid to freedom, not a restriction upon it." 312 Si el 
papel del profesor es efectivamente, como defiende Dewey, cuidar que la 
situacion sea provechosa para el alumno, podemos decir que el proposito del 
alumno debera ser el mismo, porque tal es el terreno compartido entre ambos. 
Todo procedimiento de evaluacion debera ser presentado, no como una 
declaracion de hecho, sino como un juicio, que debera ser evaluado, a su vez, 
por otros intervinientes - los alumnos. Esto no quiere decir que la evaluacion sea 
menos definitiva. Lo que pasara es que los contenidos que son el fundamento de 
esos juicios se mantienen abiertos a una discusion. El proceso de evaluacion es 
mejor comprendido en el dominio de un permanente debate (que como finalidad 
indiscutible). La evaluacion debera ser siempre implementada y promovida como 
una entidad para abrir temas (y no para encerrarlos). 

La dificultad en la construccion de criterios en la ensenanza de las artes 
plasticas, comparativamente a otras areas, es descrita por Ted Orland, en "The 
view from the studio door": 



Dewey, John. 1963. Experience and Education. New York: Scribner Paper Fiction, 71 . 
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"In academia it's considered a virtue to frame questions that yield clear, 
concise and demonstrably correct answers - answers that remain unchanged no 
matter who responds to the question. But equally, there exists another entire 
universe of questions in which the answer always changes as each new person 
engages the question. (...) Questions that introduce shades of meaning and 
degrees of certainty and value judgments into the equation engage entire fields of 
human endeavor that fit poorly (if at all) within the prevailing educational 
framework. Like the arts, for instance. (...) Making headway in the arts is a 
process of navigation without numbers. How do you measure what is Good? 
What happens when there are many correct answers to a given question? And 
what happens when some of those answers are profound, others superficial? Or 
when some are intellectually abstract, others searingly personal? Those are not - 
pardon the pun - academic questions. If a roomful of students all arrived at the 
identical (and demonstrably correct) answer to a math question, it would be 
exemplary. But if those same students answered an artistic question by producing 

313 

a roomful of identical paintings, something would be terribly wrong. " 

Entonces, ^que puede ser en una educacion artlstica? ^Que funciones 
desempena una evaluacion en las artes plasticas y, por extension, en el dibujo 
artistica? Existen siempre, segun Elliot Eisner, en la generalidad de la ensenanza 
de las artes, tres dimensiones que pueden ser objeto de una evaluacion: a) el 
contenido y la forma del curriculum, b) la calidad de la ensenanza, y c) lo que los 
estudiantes efectivamente aprenden. En el desarrollo y la caracterizacion de 
estas tres dimensiones, Eisner explicita que el curriculo presentado en el 
contexto de una escuela o disciplina tiene dos dimensiones. La primera es 
relativa a los contenidos usados para la creacion de ese curriculo. ^Es 
relevante? <j,Cual es la importancia en el dominio en el que trabajan los alumnos? 
i,Cual es su significado para su desarrollo y par alo que constituye su esfera de 
intereses? Estas preguntas son indispensables, porque "there is no virtue in 
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designing a curriculum that is strong on substance but of little relevance or 
meaning to students. What one wants is both substance and relevance." 314 Una 
segunda dimension de la evaluation se refiere al concepto (inherente al dibujo) 
de las actividades por las cuales el alumno se envuelve en el proceso 
pedagogico, de forma tal que se pueda apoderar de lo que es propuesto. Esta 
dimension tiene que ver con la forma de pensar que la actividad propone. En el 
caso de la ensenanza del dibujo esta es una dimension crucial para el exito de un 
abordaje pedagogico - y es aqui, como veremos mas adelante, que el ejercicio 
de dibujo y su enunciado desempenan un papel fundamental. Eisner identifica las 
frecuentes fragilidades de los curriculos en esta separacion entre los contenidos 
(necesariamente presentes en el curriculo) y las formas en que los contenidos se 
promueven en el ambiente de las actividades practicas de la clase (generalmente 
ausentes o indefinidos en la mayor parte de los curriculos): 

"The point is that curriculum design entails far more than selecting 
content, even substantive content; it entails creating an organization of activities 
that will influence what students learn. Furthermore, these activities should be 
ones that promote the development of complex and subtle cognitive processes. 
What kind of thinking do students need to use in order to engage in the activities? 
Thus, when we talk about evaluation, the curriculum becomes a prime subject 
matter, because if the curriculum is saturated with trivial content or if the activities 
designed make little demand on students' thinking, there may be little reason to 
worry about how well it is being taught. " (Eisner 2004, 1 86) 

De cualquier modo, recuerda el autor, independientemente de la 
elaboracion de esos materiales, cabe al profesor actuar como mediador 
privilegiado, fijando el modo de uso de esos materiales, asi como las 
circunstancias concretas en que deberan ser usados: "Teaching can enhance the 
materials or it can undermine their use; hence assessing the quality of the 
teaching is a way to find out about the conditions that operate in the classroom. If 
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weak outcomes are a function of a weak curriculum, remedies might be found in 
one direction. If they are a function of poor teaching, they are to be found in 
another. Evaluation and assessment need to look at both." (Eisner 2004, 187) 
Finalmente, la tercera dimension de la evaluacion identificada por Eisner consiste 
en la verificacion de lo que fue 'aprendido' por el estudiante. Esta accion es, en la 
educacion artistica, mas amplia que una simple verificacion de la adquisicion de 
los contenidos integrados en el programa y transmitidos por el profesor. Es 
importante identificar aqul, segun el autor, lo se revela en los resultados que el 
alumno retiro de su experiencia de aprendizaje en aquel contexto: 

"To secure such information the assessment procedures need to be 
sufficiently open-ended and flexible to allow students to reveal what they have 
learned. Thus, interviews with students about their experience in an art class and 
opportunities for them to talk about their own work in relation to what they learned 
from doing it are altogether appropriate. In fact such opportunities are likely to 
reveal outcomes of which the teacher is unaware. (...) What a student creates in 
a class and the ways in which her or his work has changed over time are data 
sources for determining what a student has learned because what a student 
creates, whether verbal or visual, is the result of the kind of thinking the student is 
able to do. The work, in whatever form the student elects to use, is a proxy for the 
student's thinking in that context." (Eisner 2004, 187-188) 

En suma, se pregunta Eisner: ique esta implicito, en estas 
consideraciones, a proposito de los procesos de evaluacion en las artes? Las 
misma sugieren que "the modes of thinking that students display in the course of 
their schooling— and outside it, if those can be accessed— are perhaps the best 
indicators of what students have learned, for assessment samples their thinking in 
a number of contexts, not simply on a high-stakes test." (Eisner 2004, 189) 
Soluciones tales como las que fijan un unico momento de evaluacion, incluso 
tornado en serio por el alumno, pueden revelar apenas lo que este sabe hacer, 
pero no necesariamente lo que - y como - hara a seguir. Como recuerda Eisner: 
"Knowing what a student will do or what he or she customarily does is a much 
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more reliable indicator of how that student is likely to behave. The context that 
really matters educationally is the life context outside school, for the educational 
aim of schooling is not merely to help students do well in school, but to help them 
lead personally satisfying and socially constructive lives outside it. The "same" 
behavior in different contexts may have entirely different meanings. Taking 
contexts into account and being able to notice and to judge significant subtleties 
is not a liability in assessment, but a strength. " (Eisner 2004, 1 90) 

Un obstaculo extra que se verifica en la educacion artistica es que no 
existen fronteras bien definidas entre lo que constituye los temas del arte, por un 
lado, y los de la vida, por otro. Hay temas perifericos a la evaluacion disciplinar 
que en las areas artlsticas tienen relevancia: es imposible definir una frontera 
precisa entre arte y vida (o sea, entre los temas del quehacer artistico y los del 
hacerse - como individuo). Eisner refiere, a proposito de esta naturaleza de la 
ensenanza de las artes, que entre los numerosos temas que el profesor puede 
evaluar a proposito del desarrollo del trabajo de un alumno, tambien se 
encuentran los que tienen poco que ver directamente con las artes: "The student 
might need to build her or his confidence, or have more opportunities to assume 
responsibility, or be willing to try new things, In making an assessment the 
teacher may very well give these options priority, for in the long haul, in terms of 
the overall aims of education, these aims might take precedence." (Eisner 2004, 
186) A pesar de que el discurso del autor incide aqui especlficamente sobre la 
educacion secundaria, la verdad es que al nivel de la educacion superior este 
problema persiste, cada vez hasta mas tarde, en el trayecto de la formacion de 
los estudiantes (teniendo en cuenta la alteracion del perfil de los alumnos 
candidatos a la educacion superior, se torna cada vez mas dificil tratar 
pedagogicamente contenidos pos-propedeuticos que se deparan con un notorio 
desajuste al nivel de la madurez de los alumnos). 

Hasta cierto punto, la evaluacion en el contexto de la ensenanza de las 
artes plasticas es construida a medida que se experimenta el proceso. Todo lo 
que podemos (y debemos) hacer es intentar construir una matriz que establezca 
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una articulacion entre las instancias concretas que constituyen aquel contexto 
pedagogico especlfico y una fundamentacion estructurada de procedimientos y 
criterios etico-polfticos. Porque, en este area, no es posible recurrir a un cuadro 
de contenidos o de procedimientos predefinidos. No existe, como nos recuerda 
James Elkins, " (a) good definition of art critique"— no model, no history, no guide. 
An art critique is very different from a philosophic critique, which is— put 
succinctly— an analytic inquiry that attempts to find the rational conditions under 
which something might be known. Kant's critiques were meant to discover the 
"categories of thought," the ways that we can perceive the world. 7 Certainly art 
teachers don't mean anything that specific or philosophical when they use the 
word "critique." What they mean is something more like criticism— a general 
activity that embraces analyzing, inquiring, debating, finding fault, and giving 
praise. If art critiques are really just criticism, it is natural to wonder if they have an 
overarching purpose, a goal or a tendency to which they all incline." (Elkins 2001 , 
112-113) 

a2.La comunidad comprendida en la evaluacion 

I En que consta un proceso de evaluacion en el contexto de un colectivo 
pedagogico? Un proceso de evaluacion consiste, en primer lugar, en establecer 
un terreno de criterios sobre el tema que es objeto de una determinada accion 
pedagogica, y que tiene lugar en una comunidad especifica, debiendo ser 
compartido por todos aquellos comprendidos en la misma. Esto permitira, en la 
mejor de las hipotesis, acceder ese territorio (hoy sin nombre, todavla) que funda 
y da cuenta de la propia idea de ensenanza: la 'aventura' de la experiencia. El 
resto, las consecuencias de la seleccion, los premios, las sanciones, etc., son los 
efectos polfticos de esa evaluacion, fundados siempre en una decision ideologica 
del sistema. Es importante, por tanto, no confundir criterios de evaluacion con 
sistema de registro (y, consecuentemente, articulacion interna y externa de sus 
efectos). La evaluacion constituye asi una instancia importante de 
concientizacion y diagnostico, proporcionando herramientas de analisis y 
contrastacion de capacidades. La evaluacion proporciona el acceso a diversas 
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cualidades que, sin ese momento, tendrian dificultad en ser identificadas. Obliga 
a una disciplina precisa dirigida a un esfuerzo de fijacion del trabajo. Es un 
instrumento fundamental de responsabilizacion. Por otro lado, la evaluation 
constituye un momento de presentacion, de exposicion al exterior. Muchas 
cuestiones que el trabajo mantiene en un limbo de indefiniciones, opciones 
siempre postergadas, ambiguedades, imprecisiones, etc., se tornan evidentes en 
esa instancia ritual que constituye la evaluacion en un contexto colectivo. Y este 
colectivo, que constituye cada comunidad escolar, es precisamente uno de los 
aspectos esenciales en la evaluacion. La articulacion y las distinciones entre la 
representacion del colectivo como comunidad, que comparte territorios 
imprescindibles, y el colectivo como lugar hostil, ante el cual es preciso defender 
el trabajo con conviccion, solo puede ocurrir en el curso del aprendizaje. 

Bill Readings, en un analisis vasto y profundo de la condicion actual 
(1994) de la universidad, propone diversas nociones importantes para la 
comprension y el diagnostico de la institucion, especialmente en lo que toca a la 
evaluacion de las instituciones pedagogicas - y el papel critico desempenado por 
el alumno en este proceso. Muchas de las observaciones en este contexto 
pueden ser extrapoladas a la cuestion de la evaluacion en el dominio de la 
ensenanza especifica de las artes plasticas. En las ultimas decadas, 
simultaneamente con la progresiva masificacion de la educacion artlstica en 
general, tuvieron lugar alteraciones estructurales en la ensenanza del dibujo 
artistico y en la pedagogia de las artes plasticas en general. No han sido apenas 
los propios contenidos de la ensenanza del dibujo que se transformaron, 
produciendo efectos sobre el concepto y los procedimientos de evaluacion, sino 
que el propio paradigma de la ensenanza se altero radicalmente. Este es cada 
vez mas formulado como un sistema de servicios (fundado sobre complejos 
procedimientos administrativos), en el cual el estudiante posee el estatuto - y 
tambien los derechos - de un consumidor 315 . Y, consecuentemente, en este 



Esta cuestion es desarrollada en el ambito de un agudo diagnostico sobre el estado de la 
educacion superior en: Readings, Bill. 1997. The University in Ruins. Cambridge, Mass.: Harvard 
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contexto no es posible prescindir de los procedimientos de estandarizacion en el 
ambito de las evaluaciones y de la creacion de indices comunes de valores y 
criterios. Estos criterios permitiran la aproximacion al calculo de un 'cociente de 
satisfaccion del consumidor' - preferiblemente modelado segun parametros 
identificados por el propio consumidor. En este nuevo paradigma, la propia 
autoridad es hoy un terreno parcialmente negociado. La sobreposicion de una 
mentalidad contemporanea, fundada en un relativismo que se traduce en una 
negociacion permanente de criterios con la alteracion reciente del estatuto del 
alumno y de las instituciones, confiriendole, de inmediato, el perfil y los derechos 
de un consumidor (como veremos mas adelante) tuvo por resultado una realidad 
que torna dificil la inteligibilidad del proceso de negociacion de la evaluacion en 
las artes. Los modelos institucionalizados para la evaluacion, sobres los cuales 
estan universalmente edificados los procedimientos de verificacion de la 
adquisicion de competencias (tambien en artes), estan en gran medida fundados 
en la pedagogia de las ciencias 316 . Su inadecuacion a la naturaleza de la 
ensenanza de las artes origino un curioso regimen de apreciacion de valores 
caracterizado por una permanente resistencia al modelo - y, consecuentemente, 
a una interminable negociacion, por parte de los alumnos y los profesores, con el 
tejido real de la apreciacion artistica. La conciencia y la experimentacion de las 
dificultades, los roces e incluso las incompatibilidades entre los contenidos 
artisticos y los modelos de contrastacion y evaluacion en el contexto de la 
educacion artistica, no son una prerrogativa de unos cuantos profesores lucidos y 
resistentes, sino una practica corriente, inscripta en la practica de la ensenanza 
de las artes. Esta resistencia a la inadecuacion (entre el modelo y la realidad de 
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316 "The aim of broad-based evaluation is to describe the performance of populations, not of 
individuals. Populations are described in broad strokes as a kind of educational "temperature taking. " 
Although such information is not particularly useful to teachers for making decisions about individual 
students or about their particular classroom, the public uses such information to make judgments 
about the quality of its schools. When it comes to standardized testing, individual scores are provided 
for each student and are also often aggregated for grade, school, school district, and state. Why does 
the public display a keen interest in test scores? One answer is that there is precious little else 
provided with which the public can assess the quality of its schools. In addition, it realizes that those 
standardized-test scores will be used by colleges and universities to make life-defining decisions 
about children's futures. Unlike reading, writing, and mathematics, until recently the arts have been 
relatively free from the impact of such tests. " (Eisner 2004, 1 83) 
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la practica de la ensenanza artlstica) constituye, en verdad, no solo una parte 
integrante del proceso de ensenanza de las artes, sino tambien uno de los 
nucleos fundamentales de reinvencion de las estrategias de ensenanza y, hasta 
cierto punto, de los propios contenidos. Como refiere Bill Readings, "The point 
here is to refuse to equate accountability with accounting." 317 Readings considera 
que, para comprender la naturaleza del proceso de evaluacion como un todo, es 
importante 'integrar al alumno en el propio proceso de la evaluacion y 
comprender su paper. En primer lugar, es necesario reconocer que o que tiene 
lugar es un acto de juicio o de apreciacion, dado que nos encontramos en un 
contexto discursivo o pragmatico - contexto que debera ser asumido cuando el 
juicio sea tambien 'juzgado'. En segundo lugar, debemos reconocer que la 
cuestion sobre lo que debera ser hecho con estas evaluaciones, y sobre el modo 
en que deberan ser comprendidas, constituye en si misma materia para juicios 
posteriores. No hay un juicio final: habra siempre outro eslabon en la cadena, 
porque las cuestiones de naturaleza evaluadora son sistematicamente no pueden 
ser cerradas. En tercer lugar, el evaluador en cada momento del proceso debera 
ser responsabilizado por la evaluacion efectuada - sin que se le permita 
esconderse por detras de cualquier pretension estadistica de objetividad. Como 
caracteriza el autor 'La evaluacion debera constituirse como una especie de 
diferendo institucional'. (Bill Readings 1996, 130-134) 

Existe, sin embargo, una diferencia fundamental entre una formulacion, 
propuesta como presupuesto teorico, y su efectuacion en el contexto de la 
ensenanza. Este papel determinante y critico, desempenado por el docente sobre 
el trabajo del alumno en la evaluacion, es descrito por Eisner en un trabajo 
reciente que constituye una referencia sobre fundamental sobre las condiciones y 
la utilidad (en el contexto generico de la ensenanza) de la educacion artistica. En 
el propio terreno de la accion pedagogica, la evaluacion es un proceso 
compartido por una comunidad. En el caso especffico de las artes plasticas, la 



317 Na tradugao ("A questao aqui e recusar a proximidade entre responsabilidade e contabilidade.") 
seria perdido o jogo fonetico entre as duas palavras - que a lingua inglesa encerra. (Readings 1997, 
131). 
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evaluacion, en cuanto terreno problematico, es una materia que concierne a 
todos: profesores y alumnos. Con todo, asumir este hecho implica repensar la 
cuestion de la autoridad en el propio proceso de ensenanza, asi como admitirla 
como emprendimiento coparticipado. Esta alteracion de paradigma en la 
evaluacion, por otra parte, comporta una mayor responsabilizacion de los 
agentes asociados. Tanto el profesor como el alumno se ven forzados a rever su 
posicion anterior. Y si la autoridad, en el modelo tradicional, se encuentra en 
posesion del profesor, otorgandole un poder considerable en el proceso de 
evaluacion, en la realidad lo des-responsabiliza tanto como des-responsabiliza al 
alumno, porque toda la operacion tiene lugar en una exterioridad al trabajo 
anteriormente efectuado por ambos. Esta operacion de relectura de los procesos 
de evaluacion es importante porque, como dice Eisner: "A shift in one's mental 
model of evaluation is also a shift in what it means to teach. The change in view 
from a teacher-controlled approach to evaluation to a role that is shared but not 
relinquished by the teacher is a fundamental change in one's view of the 
teacher's role. It also requires a shift in the student's mental model of his or her 
role. Because the school, by virtue of its mode of organization and way of life, 
promotes a conception of the roles students and teachers are to take, the idea 
that students have a role to play in evaluation might come as a surprise to many 
students— and they might not be comfortable with it. My view is that the 
assumption of a part of the responsibility for evaluation is precisely what students 
need to learn, because when they are out of school there will be no teacher 
around to do it for them. Becoming mature means becoming self-reliant." (Eisner 
2004, 195) 

En la secuencia de las nuevas configuraciones de la educacion artlstica, 
la imagen del profesor sufrio considerables alteraciones. Una, que no es 
ciertamente la menor entre las restantes, tiene que ver con la dificultad en 
considerar el profesor como un especialista, como ocurria antes. Comencemos 
por definir lo que entendemos aqui por especialista. Eisner define la 
especializacion como "the art of appreciation". Segun el, esos especialistas 
{connoisseurs) tienen la capacidad de observar, en el campo de su 
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especializacion, lo que a los demas escapa. "They have cultivated their ability to 
know what they are looking at. Educational connoisseurship addresses itself to 
classroom phenomena; just as individuals need to learn how to "read" a football 
game, so too do people need to learn how to read a classroom or student work. 
Connoisseurship, the art of appreciation, is a process that can be carried on in 
solitude." (Eisner 2004, 184) El objetivo de esa especializacion es, como ya lo 
definfa Dewey: "the re-education of perception of the work of art." Este trabajo, 
segun Eisner, debera integrar todas las facetas de la educacion artlstica, tanto 
los proceso como los resultados. Un profesor de las areas artlsticas directamente 
relacionado con la practica, la produccion y la experimentacion, debera poseer 
necesariamente esta dimension. Debera ser capaz de hablar o escribir sobre "a 
student's or a teacher's work, the features of a curriculum, or the life of a 
classroom in ways that help others see what they otherwise might not have 
noticed and, if not noticed, not understood." (Eisner 2004, 185) 

No obstante, la evaluacion no esta enteramente en manos del profesor. 
En arte, el aporte que el alumno puede traer al proceso de evaluacion es un 
componente del proceso que debe ser considerado con mucha atencion. El punto 
de vista del alumno sobre las articulaciones entre la evaluacion de contenidos, y 
los procedimientos y las estrategias de su implementacion, constituye un recurso 
importante en el proceso de la evaluacion. El profesor puede aprender mucho 
sobre lo que constituye la experiencia del alumno y lo que aprendio, simplemente 
escuchandolo hablar sobre su trabajo. Sobre cuales fueron su prioridades, que 
merecio su atencion, que considero logrado y porque... el proceso integra 
siempre al alumno, incluso cuando este procedimiento no se encuentra inscripto 
en los 'protocolos' de la evaluacion. Su funcion es, segun Eisner, evidente: 

"(...) The use of peers to serve as constructive critics of a student's work 
is common in art schools and in college and university studio-art departments. (...) 
One difference is that because peers are engaged in the practice a reciprocity 
exists that simply is not there when teachers and critics appraise works of visual 
art. (...) The reciprocal relations that students recognize creates a sensitivity to 
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the process that is reflected in the kind of language they use when speaking to 
one another about their work. Students know it will soon be their turn to be on the 
receiving end. (...) The opportunity to participate in a crit and to learn how to be 
helpful to those engaged in the making of art is good not only for the student 
whose work is critiqued, but also for the student who critiques the work. Having to 
help someone requires one to look carefully, to assess carefully, and to use 
words carefully. The greater the need to comment, the greater the need to search 
the work in order to have something to say. " (Eisner 2004, 1 94) 

Con todo, esta nueva dimension participativa en la educacion artistica se 
encuentra hoy, como referimos antes, sujeta a un nuevo paradigma que tiende a 
comprometer su faceta mas luminosa. Paralelamente a la situacion que 
referimos, otra faceta del paradigma tiende progresivamente a manifestarse en el 
comportamiento del alumno ante los contenidos y la duracion del propio proceso 
de aprendizaje: frecuentemente el alumno pretende comprender todo de 
antemano. Una de las paradojas que dominan la ensenanza actual (consolidando 
su posturas prescriptivas y bloqueando la naturaleza abierta del proceso 
experimental en la practica artistica) presenta, en las artes, su manifestacion mas 
bizarra e imposibilitante: el estudiante exige comprender de antemano los 
motivos que justifican la practica en la cual va a embarcar... cuando, en verdad, 
solo despues de la experimentacion de la misma podra obtener los criterios que 
permitiran acceder a las razones que apuntalan esos motivos. En este nuevo 
paradigma la legitimidad del profesor se encuentra progresivamente fragilizada 
(sobre todo en el momento de presentacion de nuevos contenidos), lo que induce 
una inflexion erronea sobre los significados y las razones que fundamentan una 
evaluacion de la evaluacion - que tiende asi hacia su naturaleza de herramienta 
coercitiva del sistema educativo (siempre mas o menos latente, como es 
evidente). En un modelo apoyado en los mecanismos del mercado, el alumno 
busca la legitimidad en su pares (en un futuro idealizado 'inter pares'), o en los 
testimonies de artistas 'de exito' - o, en menor grado, en profesores cuya 
produccion artistica sea reconocida en la comunidad legitimadora del 'art world'. 
Sin embargo, todo este proceso tiene lugar sin que el alumno sea consciente de 
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dos realidades evidentes: a) el argumento reivindicativo que aplica a los 
contenidos desconocidos de la estrategia pedagogica deberia aplicarse tambien 
- y de forma todavla mas explicita - al mecanismo del propio argumento; y b) la 
naturaleza de estos testimonios (escritos de artistas, entrevistas, citas, etc.) hace 
que la mayor parte de ellos tenga poca pertinencia sin una operacion de 
contextualizacion y encuadramiento, a traves de un discurso critico que distinga 
(etica, estetica y culturalmente) observaciones y contenidos efectivamente utiles 
y susceptibles de constituirse como materia didactica de meros fragmentos de 
una idiosincrasia. Y el lugar privilegiado de construccion de esos discursos es la 
propia escuela, que de forma basica cuestionan los alumnos de este modo. En 
una sociedad consolidada por parametros que atraviesan vertiginosamente el 
mercado global, el problema de la competicion en la ensenanza tiende a asumir 
contornos de prioridad absoluta. Pero la nocion de competitividad global como 
dinamica saludable de renovacion es, en las artes como en otras areas del 
conocimiento, profundamente ilusoria. Porque necesita, para constituirse como 
tal, de parametros inequivocos de uniformizacion, de criterios unicos. Y eso tiene 
por resultado un evidente empobrecimiento de la diversidad. Esta competicion 
parece tener, a veces, una 'naturaleza qulmica', segun las palabras de Ted 
Roland (Orland 2006, 49-53). Sus manifestaciones tienden a adquirir 
frecuentemente componentes viciosos, absolutamente centrados en la eficacia 
consumista del producto, tornando indiferente el proceso y la experiencia del 
camino que permitio la constitucion de ese producto. En este sentido, un proceso 
de evaluacion que se constituya estrictamente como una naturaleza simbolica de 
aceptacion y aprobacion (o rechazo y reprobacion) de un trabajo, es 
contraproducente, si no autodestructivo (del trabajo y, eventualmente, de la 
persona). Compite a los intervinientes de un proceso educativo promover la 
implementacion de una 'competicion uti I '. 

Con todo, es preciso comprender tambien que este conflicto se 
encuentra, evidentemente, fundado (al menos parcialmente) en una nocion que 
cayo en desuso, la del conflicto de generaciones, que adquiere particular 
relevancia en el momento de la evaluacion. Y esta tension posee una legitimidad 
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natural, que en el arte existe no solo como presencia amenazadora de la 
integridad del proceso, sino como realidad - porque una generacion es, en la 
produccion artlstica, un abismo entre criterios. Como ya decia Robert Henri, en 
relacion al impetu modernista de inicios del siglo XX: "Can't we ever realize that it 
is not for the old to judge the young - that it is the young who must judge the 
old?" 3 ' 18 

Nos gustaria, a seguir, abordar aqul un fenomeno que frecuentemente 
atraviesa los elementos que integran la comunidad escolar de una escuela de 
artes, y que puede abarcar tanto a los profesores como a los alumnos. Este 
fenomeno tiende a manifestarse de forma mas evidente en el momento de la 
evaluacion, proyectandose sobre la comunidad como una 'injusticia'. Es la ficcion 
de la 'escuela perfecta'. Con todo, este fantasma tiene su utilidad, en la medida 
en que constituye un buen indicador sobre el equilibrio o el desequilibrio de la 
consistencia critica de un determinado trayecto pedagogico. En otras palabras, 
cuando mayor es la sorpresa del alumno en el momento de la evaluacion, mas 
inconsistente y opaca fue el proceso de apreciacion critica a lo largo del trayecto 
pedagogico. Esta ilusion de la perfeccion de una escuela de arte puede ser, 
como todas las proyecciones idealizadas, particularmente nociva para la 
comprension y la potenciacion del momento de una evaluacion. Una escuela de 
arte no tiene que ser perfecta. Por el contario. Como refiere Yves Michaud, debe 
'encontrar su propio modo de no serlo'. Toda escuela, tal como una madre justa, 
una "assez bonne mere" 319 , debera mantenerse en esa situacion contradictoria y 
dificil: acompanar al estudiante lo mejor posible, sin tornar inviable la posibilidad 
de la liberacion. Incluso en una situacion extrema, la violencia del rechazo debera 
ser entendida, en el alumno, como un sintoma de autonorma. Una escuela 
demasiado buena corre el riesgo de tornarse un ecumeno del cual es demasiado 
dificil salir. El aislamiento y el encierro sobre si es uno de los mayores (y mas 
frecuentes) peligros de las escuelas de arte. El aislamiento y el encierro al 



Henri, Robert. 2007 (1923). The Art Spirit. New York: Basic Books. 
319 Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et reflexions sur les ecoles d'art. Nimes: 
Jacqueline Chambon, 113. 
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exterior pueden transformarlas en 'guetos', alejandolas de la materia que 
constituye la vida. Pero el mayor peligro de una escuela demasiado buena tiene 
lugar en otra dimension, con efectos mas graves: el desconocimiento de la 
imperfeccion; que, consecuentemente, conduce a un empobrecimiento de la 
propia experiencia de si y de las virtualidades del propio trabajo. La escuela justa 
debera saber conducir a los alumnos hasta el punto en que se den cuenta, por si 
mismos, de lo que falta, de lo que fue sacrificado y abandonado, de lo que podria 
haber pasado, resultado de forma diferente, de lo que falta. Conducirlos a la 
responsabilidad, autoral, de lo que quedo. El segundo defecto tiene lugar a un 
nivel diferente: una escuela de arte demasiado buena corre el riesgo de no 
poseer la dimension de la imperfeccion. Y una gran parte de lo que pasa de 
interesante en una escuela, su capacidad de renovacion, tiene que ver con todos 
esos procesos y procedimientos que no son valorizados por una estrategia, que 
se encuentran en el exterior de un programa pedagogico: relaciones extranas y, a 
veces, incluso falladas, accidentes, e incluso 'malas ideas'. Una escuela debera 
ser apenas 'suficientemente buena'. Capaz de transportar a los alumnos hasta 
aquel punto donde puedan darse cuenta de lo que falta, de lo que fue sacrificado 
y abandonado, de lo que podria haber sido diferente y podria haber resultado 
'mejor'. Este proceso se torna particularmente elocuente en los momentos de la 
evaluacion. Como afirma el autor "Toute education est une formation a I'oubli, la 
mise en place d'un processus de rejet raisonee. " (Michaud 1 999, 1 33-1 1 4) 

Con todo, la cuestion de la escuela como una entidad susceptible de una 
formulacion clasica, caracterizada por la integridad de un programa y por una 
estrategia identitaria - en los presupuestos politico-pedagogicos y en el efecto de 
casa del alumno (y del profesor) - atraviesa una fase de profunda erosion. En las 
nuevas configuraciones de la globalizacion, las condiciones de la movilidad 
alteraron (como referimos en el punto 1 .2), probablemente de forma definitiva, el 
concepto de escuela como lugar topologicamente definido. O sea, cuando el 
trayecto de un alumno era hecho en la escuela, la via de las clasificaciones y de 
los criterios tenia un significado que era, sobre todo, interne Con todo, en un 
contexto de movilidad formativa, entre dos escuelas diferentes (cuya cualidad sea 
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igualmente reconocida), una determinada clasificacion en la escuela 'a' 
generalmente no tiene correspondencia en la escuela 'b'. Esto sigue 
naturalmente del hecho de que la educacion artlstica tiene lugar en un contexto 
donde la subjetividad posee un peso considerable en la consolidacion de los 
criterios. Paralelamente a un criterio estricto y universalmente cualitativo, existe 
otro que, a pesar de simbolico, corresponde mucho mas a lo real. Con la 
movilidad de los alumnos entre escuelas diferentes, promovida por la progresiva 
especializacion de las instituciones, por el contexto global e incluso por la 
implementacion del Proceso de Bolona, la situacion se complica: i,como es 
posible mantener los criterios y la complejidad de los registros de una evaluacion 

320 

del trabajo secuencial de los alumnos? 



3.2b. Las singularidades y las desaveniencias 

There is no such thing as a neutral observation or a neutral fact. Even naming something is 

valuing it. 

James Elkins, Why art cannot be taught 

b1. La imposibilidad de la evaluacion '...porque el arte no se 
ensena' 

Cuando se dice que el arte no se ensena, la nocion es, efectivamente, 
verdadera. Con todo (y este no es aqul el proposito de nuestro abordaje), una 
escuela no pretende ensenar a hacer arte - como no pretende evaluar el 'arte' 
producido en contexto pedagogico - sino apenas confirmar la adquisicion, por el 
alumno, de herramientas, contenidos y procedimientos adecuados a su propio 
trabajo, en el ambito de una propedeutica de la produccion artistica. A pesar de 



La implementacion de una obligatoriedad generalizada del Portafolio del estudiante, incluso en una 
fase inicial del trayecto de aprendizaje, corresponde a una aproximacion a un registro mas fidedigno. 
Pero ino sera tambien la presentacion de un Portafolio, en estas condiciones, una mera ilusion de 
rigor? Lo que ahi figura, mas que un indicio autoral, es una amalgama compuesta por registros 
complejos, donde no es posible distinguir las opciones del alumno del programa del profesor, o de la 
orientacion de la institucion de la cual este proviene. 



388 



eso, la ensenanza de las artes plasticas esta atravesada historicamente por una 
linea ideologica que defiende que el arte no se ensena. Esta premisa que insiste 
que 'no es simplemente ejecutable evaluar el resultado de lo que no se puede 
ensenar', estuvo asociada a algunas de las mas interesantes (y proficuas) 
experiencias pedagogicas del siglo XX en el area de las artes plasticas. 321 Estas 
lidiaron con la evaluacion de forma radical: rechazar preliminarmente la 
cuantificacion (y, consecuentemente, la geometrizacion y la jerarquizacion de los 
resultados). Este genero de interpretacion (en torno a una ficcion de una 
educacion impoluta y no coercitiva de las artes plasticas) surgio 

322 

originariamente en una reaccion a los parametros esquematizantes y 
prescriptivos de la educacion academica, y tuvo sus picos ideologicos en el 
romanticismo, con la representacion del artista como vehiculo excepcional de una 
fuerza creativa y telurica de origen divino y, mas tarde, en los inicios del siglo 
pasado, con las rupturas mesianicas que el modernismo introdujo en la 
produccion artistica y, consecuentemente, en sus interpretaciones de la 
naturaleza del aprendizaje artistico. El siglo XX asistio a diversas 
manifestaciones ante los modelos de evaluacion de la educacion artistica. 323 Con 
todo, esa resistencia consiste en una actitud que podemos observar en 
determinadas fases del trayecto de cada escuela y de cada alumno. Para esas 
areas artisticas, este punto de vista sobre la educacion (y, particularmente, para 
el tema que aqul tratamos, sobre la evaluacion) debera ser considerado y 
analizado cuidadosamente, porque articula una sintomatologia fundamental e 
imprescindible a toda educacion artistica y a su 'salud' en cuanto proceso de 
transmision, experimentacion y resistencia. 

Es evidente que, en el area de las artes plasticas, el tema de la 
evaluacion solo puede ser desarrollado, naturalmente, a partir de la aceptacion 



Didier Semin, "Portrait de I'artiste en enseignant" , in Semin, Didier et alt. 2004. "Peut'on enseigner 
I'art?". Paris: Louvre-ENBAP, 171-191. 

322 La historia de la Academia Matisse, creada por el pintor en 1909, como reaccion a la educacion 
academica, constituye un notable ejemplo de este tipo de experiencia pedagogical Goldstein, Carl. 
1996. Teaching Art - Academies and Schools from Vasari to Albers.Nev/ York: Cambridge Univ. 
Press, 73-74. 

323 Como efecto de la alteracion de paradigma abordado en el punto 1.1. 
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de dos presupuestos fundamentales. El primero es que una escuela de artes 
plasticas - y, consecuentemente, los procedimientos que articulan su contexto 
pedagogico - no es una formulacion absurda. En otras palabras, es necesario 
aceptar que la existencia de los contenidos de las artes plasticas tratados en una 
escuela tienen su razon de ser (independientemente de las formas pedagogicas 
que puedan asumir); o sea, que una escuela es un medio adecuado para la 
transmision de saberes y experiencias sobre la produccion y la vivencia 
artisticas. El segundo es que este asunto merece ser pensado - tanto por lo que 
respecta a sus contenidos como a sus procedimientos pedagogicos. Pero, como 
refiere Elliot Eisner, sin ningun procedimiento de verificacion y evaluacion, el 
profesor no tiene forma de saber cuales son las consecuencias de su trabajo. Y 
esto "(...) is professionally irresponsible. And to claim that such consequences 
cannot, in principle, be known is to ask people to support educational programs 
on faith". (Eisner 2004, 178-179) 

Ya a mediados del siglo XIX, un pintor trances famoso presenta 
publicamente el siguiente testimonio sobre este tema: 

« Messieurs et chers confreres, Vous avez bien voulu ouvrir un atelier de 
peinture ou vous puissiez librement continuer votre education d'artistes, et vous 
avez bien voulu m 'offrir de le placer sous ma direction. Avant toute reponse, il 
faut que je m'explique avec vous sur ce mot direction. Je ne puis ni 'exposer a ce 
qu'il soit question entre nous de professeur et d'eleves. Je dois vous expliquer ce 
que j'ai eu recemment i'occasion de dire au congres d'Anvers: je n'ai pas, je ne 
puis pas avoir d'eleves. Moi qui crois que tout artiste doit etre son propre maitre, 
je ne puis pas songer a me constituer professeur. Je ne puis pas enseigner mon 
art, ni I'art d'une ecole quelconque, puisque je nie I'enseignement de I'art, ou que 
je pretends, en d'autres termes, que I'art est tout individuel et n 'est pour chaque 
artiste, que le talent resultant de sa propre inspiration et de ses propres etudes 
sur la tradition. » (Semin 2004, 173) 

El texto citado es de Gustave Coubet, y constituye un fragmento del texto 
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que fue publicado en la prensa de Paris (L'Echoppe) en 1861. Denominado 
"Peut-on enseigner Tart?", este texto constituye la respuesta a la solicitud 
efectuada por un grupo de jovenes artistas para que el pintor abriese un 
atelier/escuela donde ellos pudieses dar continuidad a su educacion como 
artistas. 324 Llamando a los alumnos 'chers confreres', Coubert efectua dos 
operaciones. La primera consiste en dirigirse a la comunidad de los artistas como 
una comunidad de 'iguales', rechazando la jerarquia absolutamente instalada en 
la 'Ecole des Beaux Arts', que separa la esfera de los que aspiran a la produccion 
artistica de la de los maestros ya consagrados: todos son iguales en la busqueda 
individual del arte. La segunda, insinuada en el titulo del texto, consiste en 
rechazar la ensenanza del arte. El arte no se ensena. El arte es un asunto 
individual, y solo concierne a cada cual. El testimonio de Courbet es un 
testimonio etico y encierra una vision polftica. Como confirma el comentario de 
Matisse, medio siglo despues, 325 el sistema oficial de ensenanza de las artes 
plasticas se tornaria una mera maquina de reproduccion endogena de los perfiles 
academicos candidatos a los "Prix de Rome" 326 . Como refiere D. Semin (Semin 
2004, 174), en la respuesta de Courbet identificamos que es «exactement cette 
idee que I'on va retrouver, sous des formes diverses, dans tous les grands projets 
pedagogiques en matiere d'art au cours du XXe siecle.» Efectivamente un siglo 
despues de Courbet, se mantiene esa irresolucion: "Si la verite de I'art est ce qui 
echappe au savoir et a la technique, c'est I'idee meme d'ecole qui devient 
paradoxale. " 

Parte de la complejidad del proceso de evaluacion en las artes se sigue 
de la tendencia que esta tiene para reproducir (o replicar) el proceso critico de 



Citado e comentado por Didier Semin no texto citado (Semin 2004, 173). 

325 "A Ecole des Beaux Arts? (ahi solo se aprende lo que no se puede hacer) Una maquina para 
producir Academicos del Prix de Rome... apenas tiene existencia en su propio medio. Morira una 
muerte solitaria." Cita de un comentario de Matisse en Goldstein, Carl. 1996. Teaching Art - 
Academies and Schools from Vasari to Albers.Hew York: Cambridge Univ. Press, 73. 

326 El Prix de Rome era, en el contexto hegemonico de las Beaux-Arts francesas, la corona de gloria 
de reconocimiento oficial de una formacion en artes. Era asi denominado porque, despues de los 
estudios en Paris, era efectuada una seleccion de los mejores alumnos, los cuales tenian derecho a 
una beca-residencia en Roma, donde deberian producir, regularmente, obras de arte inspiradas en 
los grandes maestros del pasado. 
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apreciacion de la obra de arte - asi como el proceso de ensenanza en las artes 
lo hace en relacion a la produccion artistica propiamente dicha. No hay como 
escapar a esta condicion ambigua que incorpora, en una articulacion ambigua, 
juicio y apreciacion. Esta tiende a consolidar una doble postura ante la evaluacion 
que puede ser resumida en terminos: absolutamente y nunca. Estas dos grandes 
actitudes ante la evaluacion en las artes, y que constituyen posiciones 
naturalmente extremadas, puede ser descritas del siguiente modo: a) la 
evaluacion es un procedimiento absolutamente imprescindible para la 
construccion de criterios en el alumno, para la inscripcion de las cadenas de 
conocimientos que relacionan causa y efecto a partir de los indicios cualitativos 
de su propia produccion artistica; b) la evaluacion no tiene una posicion fijada 
ante el proceso creativo, porque es una entidad exterior a este. A diferencia del 
proceso de la evaluacion, el proceso artistico no posee ningun fundamento en 
una articulacion relacional de causa y efecto: el artista no sabe como la obra 
ocurrio realmente. Todo lo que puede hacer es identificar, a posteriori, los 
momentos de inflexion y los procedimientos que pautaron su trayecto. Luego, 
atribuir a la evaluacion la funcion de una construccion definitiva de criterios no es 
solo ingenuo como podra ser fatal para el proceso de trabajo del alumno y su 
devenir como artista. 

Frecuentemente, la tesitura compleja que constituye la realidad de un 
establecimiento de ensenanza implica la coexistencia de diversos niveles de 
representacion y funcionamiento de los presupuestos y de los conceptos 
pedagogicos, en una negociacion que tanto ocurre bajo la luz explicita de una 
negociacion que recurre a considerables margenes de indefinicion donde la 
libertad experimental puede tener lugar, como a 'layers' relativamente 
clandestinos para la invencion de los procesos de resistencia imprescindibles 
para la experimentacion artistica en ambiente escolar. Este proceso es 
particularmente evidente en el relato que figura en una entrevista dada a la 
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famosa escuela de New York, 'Actor's Studio', por el actor William Macey 
donde este cuenta como decidio inscribirse, en la adolescencia, en un curso de 
formacion de actores, en una escuela singular, extrana y experimental - el 
Goddard College, en Planfield, Vermont - donde, en la altura, 'no habia normas, 
ni notas ni requisitos... donde todo era negociable'. Ahi, en ese contexto 'hippie', 
segun el testimonio del actor, los alumnos se depararon con un profesor, el 
escritor y dramaturge y, posteriormente, director de cine David Mamet, que, ya 
en la primera clase les dijo: "Here are the rules: If you're not on time, get out! If 
you don't prepare the scene exquisetly: get out! If you ask student's questions: I'll 
throw you out! Only one person can teach you how to act in this campus and it's 
me. If you want to learn how to act, I'll be your teacher. If you have any other 

328 

reasons, get out!." En una escuela que tenia, en la altura, el estatuto de una 
institucion ultra liberal, una anti-escuela {"no rules, no grades, no admission 
requirements') la eficacia de su programa pedagogico se debia al contrapunto 
dado por el rigor, real y efectivo del trabajo (concreto, para el caso) de un 
profesor excepcional. Para los defensores de una ensenanza desprovista de 
evaluacion, en orden a pensar la verdadera dimension que el proceso de 
evaluacion ocupa en el proceso pedagogico, es suficiente que concibamos la 
hipotesis de una pedagogia sin evaluaciones. En verdad, la ausencia de la 
evaluacion seria aterradora; como observa Robert Pirsig: "A bad instructor can 
go through an entire quarter leaving absolutely nothing memorable in the minds of 
his students, curve out the scores on an irrelevant test, and leave the impression 
that some have learned and others have not. But if grades are removed the class 
is forced to wonder each day what it's really learning. The questions, What's 
being taught? What's the goal? How do the lectures and assignments accomplish 
the goal? become ominous. The removal of grades exposes a huge and 
frightening vacuum." 523 



La fuente de las citas es una entrevista filmada de William Macey en la famosa escuela de actores 
Actor's Studio, en New York, en 2005. (http://www.youtube.com/watch?v=BaH58NaEmpU). 

328 La trascripcion de la traduction de la entrevista oral de Macey es de nuestra responsabilidad. 

329 Pirsig, Robert M. 1999. Zen and the Art of Motorcycle Maintenance: 25th Anniversary Edition. New 
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Lo real de la practica de la ensenanza es, por definicion, como todos los 
cuales reales inscriptos en un cotidiano, el lugar donde todo puede ocurrir. Lugar 
de excepcion, tiende tambien a ser el escenario sobre el cual la indiferencia, el 
desinteres y la apatia se revelan en una fatiga rutinaria 330 que roza, a veces, la 
obscenidad, como bien describe Peter Handke: "(...) La fatiga en los auditorios, 
por el contrario, con el pasar de las horas, me torno hasta rebelde o recalcitrante. 
Por lo general, no era tanto causada por el aire viciado y la aglomeracion de 
centenas de estudiantes, como por el desinteres de los conferencistas en la 
materia que, en efecto, deberia constituir la suya. Nunca volvi a encontrar 
personas tan poco convencidas de sus temas, como aquellos profesores y 
docenes de la universidad (...) Como dignatarios repletos de aserrin, cuyas voces 
nunca experimentaban por el tema la menor modulacion de asombro (como el 
buen profesor experimenta incluso ante su propio tema), de entusiasmo, de 
interes, de autocuestionamiento, de respeto, de colera, de indignacion, de no- 
puede-estar-seguro-de, sino que ininterrumpidamente repetian como loros, 
daban por despachado, escandian - no con el tono caluroso de Homero, sino 
con el del examen recitado -, como maximo mezclando en eso alguna entonacion 

331 

jocosa o una maliciosa alusidn dirigida a los iniciados". 

Pero la contaminacion toca tanto al profesor como a los alumnos y, en 
efecto, todos los comprometidos en la educacion artistica saben que, como 
advierte James Elkins: "Average people— average art students— are not 
innovative, challenging, aggressive, adventurous, or strong. Most art students do 
not spend their lives in intense dialogue with their work, and few are reliably 
challenging or provocative. Whether or not you care about the criteria that 
museums like the National Gallery promote, the fact is that most work produced in 



York: Vintage, 200. 

330 Esta indiferencia se manifiesta con una frecuencia infeliz en las apreciaciones de muchos 
profesores de arte, constituyendo una tipologia caricatural bien conocida: "eso... hace otro", "si... si... 
hay aqui algo... muy interesante", "hazlo mayor... pero en hierro", "tenemos aqui, en el fondo, una 
cuestion tecnica..."; y la misma actitud funda la adjetivacion subjetiva de expresiones como fuerte, 
intenso, conmovedor, autentico, innovador, original, inventivo, interesante, sorprendente, notable, 
excelente, esplendido. 

331 Handke, Peter. 1 989. Para uma Abordagem da Fadiga. Lisboa: Difel. 
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most studio art classes is bound to be utterly normal and low-energy. Few of us 
master the cutting edge or come to terms with tile most radical work in our field. 
(...) Most of us are relatively contented with our level of energy and our mastery. 
Everyone is a little discontented, but few people are strongly discontented. Most 
of us are not profound and we have obvious limitations. We may not feel anything 
too deeply, and we may not be capable of creating work that has intense feeling 
or striking intellect. (...) Average art students produce art with different values than 
the art they admire or are taught. Average art is less challenging, less aggressive, 
more conciliatory arid inviting, more immediately comprehensible, and less 
troubling than exceptional, historically important art. What is done in art classes is 
necessarily, unavoidably more complacent, retiring, and even timid than the 
"monuments" of culture and the "masterpieces" of art history survey texts. " (Elkins 
2001b, 69) Para enfrentar este desajuste universal entre los modelos de 
referenda dados por una escuela de arte (y cuya comprension es, en si misma, 
frecuentemente inalcanzable por los alumnos), y el perfil del alumno comun (en la 
expresion del autor), Elkins propone que los profesores deberan, en una 
estrategia pedagogica adicional, "consider teaching average kind of art in addition 
to the famous models that are always taught. It would be both realistic and honest 
to teach studio art without emphasizing artists or qualities that are rare in school 
settings. What's needed is a way to talk about common, everyday virtues in a 
positive fashion. Some people are timid, and teachers would have to try to speak 
about timidity as a positive achievement." (Elkins 2001 b, 69-70) 

La tendencia a establecer un paralelismo (o inclusive una coincidencia) 
entre el juicio de un jurado (en el interior del sistema de un concurso artlstico) y el 
de un profesor, esta en el origen de gran parte de los equivocos sobre los 
discursos criticos que pretenden dar cuenta del proceso de evaluacion en el 
ambito de la educacion artistica. Ya en su conocido abordaje critica sobre las 
precauciones ante la educacion artistica academica y las condiciones de una 
produccion artistica en la modernidad (y que constituye una especie de texto 
fundador dentro del genero), el pintor norteamericano Robert Henri menciona una 
broma que revela este equivoco: "Throughout the whole history of art, committees 
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and juries, whoever composed them, have failed to pick winners." (Elkins 2001b, 
70) Naturalmente, el autor no pretende, en esta observacion, forzar la 
equivalencia entre la observacion critica de un profesor y el veredicto de un 
jurado. Es evidente que la intencion era mas generosa - como la que fundamente 
la edicion de este genero de textos: proporcionar a los jovenes artistas, a partir 
de la experiencia personal (en cuanto artista y profesor), una especie de guia de 
autoconfianza y una resena de observaciones que ayude a deshacer algunos de 
los equlvocos resultantes del contacto con una escuela (y un mercado) de arte. 
Con todo, proceso de evaluacion en artes se encuentra muchas veces 
aprisionado en este equfvoco. Y muchas veces con razones para eso. Apenas un 
proceso de evaluacion claro, en los propositos y en los procedimientos, puede 
deshacer esta confusion. 

El proceso de evaluacion tiene, por tanto, que lidiar con el desajuste 
entre la via construida segun modelos excepcionales de referencia (que son 
excepciones, por definicion) y el terreno real constituido por el 'material humano' 
que efectivamente constituye la comunidad escolar. En verdad, este cuadro 
presenta una falla mas grande. El proceso de evaluacion en las artes plasticas 
tiene lugar en un terreno integrado por partes articuladas y logicas, piezas 
ordenadas de un todo previsible y regular. Con todo, esta unidad es ilusoria. En 
otras palabras, el proceso de evaluacion recurre a una representacion de lo real 
para justificar sus tacticas de nivelacion, su uniformizaciones a partir del 
conocimiento realista del terreno, la regularizacion... pero, al mismo tiempo, fija la 
representacion de la comunidad (por venir) y de la cualidad de su trabajo artistico 
mucho mas alia - y mucho mas arriba - de ese supuesto real. La evaluacion en 
la educacion artlstica incide siempre en este universo desajustado entre dos 
esferas diferentes (y distantes entre si): la del suelo concreto y terroso, 
bidimensional, horizontal e inmovil, sujeta exclusivamente a inscripciones 
topologicas precisas, la dimension de los archivos, y otra que podemos llamar 
esfera de las alturas, proyectada en una dimension movil, vertical y en 
permanente estado de reinvencion. La primera es la de la configuracion 
institucional, con su formulacion programatica, sus objetivos y parametros de 
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uniformizacion, etc.; ahi figuran las clasificaciones y las notas, las jerarqulas 
absolutas. La segunda es la esfera de las practicas experimentales y, por tanto, 
es fluida, en permanente proyeccion y, frecuentemente, inconsecuente; en esta, 
la evaluacion constituye una ordenacion relativa, una referenda provisoria. Si la 
primera es una dimension del pasado, la segunda pertenece al presente. El 
proceso pedagogico no puede existir exclusivamente en una sola de estas 
dimensiones. En el caso particular de las artes plasticas, el proceso de la 
evaluacion consiste, en mayor o menor medida, en la creacion de diagonales que 
atraviesan ambas esferas, estableciendo articulaciones nuevas, estados 
'climatericos' adecuados a la condicion contemporanea de la produccion artistica. 
Estas diagonales son, tendencialmente, producidas a partir de una de las 
esferas. Asi, si la produccion de la linea tiene lugar a partir de la esfera 
institucional, es perceptible por ambas y leida como una alteracion topologica de 
la institucion (el caso de las reformas curriculares de adecuacion a las 
condiciones contemporaneas). Si la linea es producida a partir de la esfera de las 
practicas experimentales, la linea es sobre todo una fuerza creativa, y, si bien 
puede ser leida (o no) por la esfera institucional, no es comprendido su 
significado. Todo lo que puede hacer es aceptarla como irrelevante, ignorandola, 
o considerandola como un acto subversivo o de desobediencia institucional 
(cuando esas diagonales se producen simultaneamente a partir de ambas 
esferas, obtenemos esas situaciones raras en las que el proyecto pedagogico 
coincide con el proyecto politico, y donde la institucion se presenta como un 
proyecto de resistencia efectiva; con todo, ademas de raras, estas situaciones 
tienen siempre una vida muy breve). Las escuelas deben aprender a lidiar con 
esta distancia, incorporandola y, sobre todo, evitar una especie de rebatimiento 
de una esfera sobre la otra. El rebatimiento de los criterios de la esfera 
institucional sobre la esfera de la experimentacion pedagogica comprometerian la 
existencia (la fuerza de cohesion institucional) de la escuela, tal como el 
rebatimiento inverso provocaria una lamentable simplificacion de la complejidad 
experimental de la educacion artistica (situacion que podemos testimoniar 
cuando se aplican algunas teorias de las ciencias de la educacion en el contexto 
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de las artes plasticas). Los momentos de una evaluacion, los mecanismos de su 
fundacion, los registros de esas acciones, se inscriben precisamente en una de 
esas lineas que ligan ambas esferas. Es una llnea originada por ambas, 
requeridas por ambas. El proceso de evaluacion representa, con todo, cosas 
diferentes para una y otra esferas. Interpretar la naturaleza de ese lazo como una 
linea continua, y no como un eje complejo y nunca resuelto, es un error de 
perspectiva o una asercion demagogica. Evaluar es una operacion con 
significados complejos. Y rechazar esa complejidad es eliminar la posibilidad de 
existencia de la propia escuela. 

b2. La imposibilidad de la evaluacion '...porque el trabajo 
arti'stico «no se mide»' 

Otro presupuesto frecuentemente evocado defiende que 'el arte no se 
mide ni se cuantifica, luego... no puede tener lugar como evaluacion'. Esta 
expresion rivaliza con la que abordamos antes. El tema melindroso de la 
evaluacion en el territorio de las artes no es un tema nuevo. La cuestion es ya 

332 

mencionada en los estatutos de una de las primeras escuelas de dibujo que 
conocio Occidente, la Accademia del Disegno, de Vasari, en la Florencia del siglo 
XVI. En este documento, datado de 1563, los puntos XXXII y XXXIII definen los 
procedimientos de la evaluacion, su regularidad anual, su composicion, los 
procesos y la autoridad y la orientacion de los profesores ante el trabajo de los 
alumnos. 333 



Pevsner, Nikolaus. 1999. Les academies d'art. Brionne: Gerard Monfort, 229. 
333 La cuestion de la evaluacion es referida en los estatutos de esta academia de dibujo en los 
siguientes terminos: "C. XXXII. Debbasi ancora fate ogni anno dell' Academia tre maestri vinti per i 
consoli e per il corpo di lutta la compagnia, i quali habbino cura d' insegnare a i giovani, i quali 
saranno scelti et piu atti ad imparare le cose appartenenti alt' arti del disegno, venendo o quivi o in 
quel luogo appartenente a queilo maestro ; et ci sia chi legga Euclide et I'altre mathematiche et uno di 
loro ci sia che serva per gl'architetti, I'altro per la scoltura et I'altro per la pittura. C. XXXIII. Et volsero 
che questi maestri sieno tenuti in nome di visitatori e andare per tutte le stanze dove detti giovani 
lavorano a vedere tutte le cose che fanno e che non le possino senza licenza mandat fuora, se prima 
detti visitatori non I' hanno viste et fatto emendar loro, se ci fusse alcuno errore, havendo rispetto pere 
a chi le fa et vadino considerando I'ingegrio di chi opera il tempo secondo 1 ' eta loto, et il tutto si faccia 
con amorevolezza, facendognene correggere, et quelli che si portano bene, questi visitatori, quando 
trovano quei giovani, che habbino fatto di quest' arti opere lodevoli, b dichino in corpo della 
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Desde luego, todas las cuestiones sobre la evaluacion se reducen a la 
siguiente formulacion: ^Quien evalua y como lo hace? Esto ocurre, ciertamente, 
porque la evaluacion implica tanto la construccion de los criterios de apreciacion 
(en el interior de un contexto colectivo) como el problema de la fundacion de una 
autoridad. Cualquier experiencia de docencia en la educacion artistica puede 
testimoniar la dificultad que caracteriza el momento de la evaluacion de una 
accion pedagogica. En ese momento, mas que nunca, se torna evidente la 
contiguidad o el desajuste entre los ritmos de la construccion cotidiana de los 
trabajos que ah! se desarrollan y el cumplimiento impuesto, siempre de forma 
incomoda, de los presupuestos de una evaluacion definida como 'final'. 

La evaluacion es frecuentemente confundida e identificada con la nocion 
de medicion, pero no hay necesariamente una relacion entre ambas. Medir tiene 
que ver con magnitud, dimension. Medida y magnitud son descripciones de 
cantidades y no inciden sobre el valor de lo que fue medido. La nocion de 
evaluacion es eminentemente valorativa, cuestionando los meritos de una accion, 
de un procedimiento, de un objeto. En realidad apreciamos constantemente sin 
medir. 

En este sentido, una evaluacion no tiene que resultar necesariamente en 
notas. Las clasificaciones cuantitativas son, como refiere Eisner, "(...) a data- 
reduction process used to symbolize the merits of student work. Grades are 
supposed to represent the pooled judgments we make about that work. Aside 
from the impossibility of disaggregating the data that were pooled to assign the 
grade, judgments made about someone's work need not eventuate in a grade. 
They can eventuate in a report or in a conversation with the student about his or 
her work." Asl, como insiste el autor, es importante comenzar por distinguir la 
evaluacion de la clasificacion, dado que "The giving of a grade is not a necessary 
consequence of assessment and evaluation." Eisner prosigue haciendo una 
distincion, particularmente relevante y operativa, entre una nocion que podemos 



compagnia, accioche per il mezzo di quello onore si sforzino d' essere degni di maggior' bodi. » 
(Pevsner, Nikolaus. 1999. Les academies d'art. Brionne: Gerard Monfort.) 



399 



Ilamar apreciacion, que incide generalmente sobre el trabajo del alumno y la de 
evaluacion, que incide especialmente sobre el programa (sus contenidos, las 
actividades formuladas para envolver a los alumno y las formas a traves de las 
cuales desarrolla competencias de trabajo y pensamiento). Segun el autor, 
ambas son indeseadas en el contexto de educacion artistica y por varias 
razones: "(...) First, the conduct of assessment is predicated on judgments about 
the quality of student work, and such judgments are often regarded as 
impediments to the liberation of creative potential. Second, both assessment and 
evaluation connote to some the measurement of performance. Measurement is 
regarded by many arts educators as incompatible with the arts: the arts put a 
premium on forms of experience that cannot be quantified. Third, assessment and 
evaluation are related to the outcomes or products of the student's efforts, and 
more than a few arts educators regard the process that students engage in to be 
what is important, not the product. Fourth, assessment is closely associated with 
testing, standardized testing at that, and standardized testing, many arts 
educators believe, has little or no place in a field whose desired outcomes are 
anything but standardized. Finally, assessment and evaluation are closely 
associated with grading, and grading in arts education (...) is frowned upon as 
worse than irrelevant; it is considered harmful." El problema es que, como 
recuerda el autor, "not everything that matters can be measured, and not 
everything that is measured matters". (Eisner 2004, 1 78-1 80) 

De hecho, considerando la dimension de los factores subjetivos 
presentes en la educacion artistica, los sistemas de evaluacion y clasificacion 
utilizados son absurdos. Esquemas porcentuales, fracciones de una escala de 0 
a 20, etc., tienden facilmente a constituirse como delirios de un rigor ficcional. En 
los terrenos con las caracteristicas similares a las del aprendizaje artlstico, solo 
un criterio tiene consitencia: identificar si de hecho se encuentran presentes (o 
no) los contenidos que permitiran al alumno (naturalmente desde el punto de 
vista del profesor, pero tambien por determinacion analogica en el ambito del 
colectivo de alumnos que constituyen el grupo/clase) iniciar el subsecuente piano 
de esa secuencia especifica de aprendizajes. E incluso aqui la decision final 
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sobre la transicion deberia quedar absolutamente transparente en el criterio del 
alumno. La evaluacion en este territorio singular de las artes plasticas implica 
tanto la construccion de los criterios de apreciacion (en el interior de un contexto 
colectivo) como el problema de la fundacion de una autoridad. Cualquier 
experiencia de docencia en la educacion artlstica puede dar testimonio de la 
dificultad que caracteriza el momento de la evaluacion de una accion pedagogica. 
Evaluar es mostrar al mundo. La evaluacion constituye un momento de 
presentacion de exposicion al exterior. Muchas de las cuestiones e imprecisiones 
que el trabajo mantiene en un limbo de indefiniciones, decisiones siempre 
postergadas, ambiguedades, imprecisiones, etc., se tornan particularmente 
evidentes en esa instancia ritual que constituye la evaluacion en el contexto de 
un colectivo pedagogico. La confirmacion de este colectivo es, precisamente, uno 
de los aspectos esenciales para el exito de una evaluacion. 

Como repara Ted Orland 334 , incluso cuando las notas permitiesen 
efectuar, con seguridad, una seleccion entre lo verdadero y lo falso, ese seria 
apenas uno de los muchos propositos que sirven - y uno de los mas triviales. De 
cualquier forma, los alumnos saben siempre cuales son, entre sus colegas, los 
que merecen un mayor reconocimiento. Saben quienes, entre ellos, han hecho 
los mayores y mas sorprendentes progresos (incluso cuando su trabajo tenga 
todavia una presencia 'inacabada'); saben quienes han tenido el coraje de 
aguantarse en el trabajo (incluso si su vida privada se encuentra en un estado de 
desesperacion); saben quienes no han hecho lo suficiente y no ha conseguido 
ningun tipo de mejoria (incluso cuando su trabajo, en esa postura dudosa, 
obtenga una apariencia irreprensible capaz de ir al encuentro de los requisitos de 
las Tablas Oficiales de Evaluacion del Conocimiento). Todo este tema aburrido 
de las notas y las clasificaciones resumen bien el incomodo desajuste entre el 
arte y la academia, una condicion que los estudiantes de arte - un grupo cuya 
naturaleza es, la mayor parte del tiempo, considerablemente paranoica - tienden 



Orland, Ted. 2006. The View From The Studio Door: How Artists Find Their Way In An Uncertain 
World. Santa Barbara: Image Continuum Press. 



401 



a atribuir a una vasta conspiracion de extrema derecha (o extrema izquierda) 
para obligar al arte a contentarse dentro de llmites controlados. Sin embargo, 
como recuerdan acertadamente David Bailes y Ted Orland, "(...) what's important 
about each new piece is not whether it is better or worse than your previous 
efforts, but the ways in wich it is similar or different. " 335 



3.2c. Especificidades de la evaluacion en el area del 

dibujo 

What needs attention in assessment and evaluation is not only manifest behavior, but also 
the kind of thinking that went into the project. 

Bill Readings, University in Ruins 



c1. Evaluar dibujos: ^.proceso o producto? 

Ante cada dibujo que es realizado en contexto escolar, el observador se 
depara siempre con esta duda sobre lo que define el objeto de su atencion: el 
dibujo mismo, en cuanto producto acabado en su presentacion, o la cadena de 
decisiones que constituyeron el proceso de su hechura (y cuya nitidez, tantas 
veces, el propio dibujo deja trasparecer). Asi, existe en el dibujo una dimension 
narrativa, indisociable de sus cualidades fisicas y objetivables, que es 
generalmente reforzada por las explicaciones y descripciones del alumno-autor 
en la evaluacion. En esta duplicidad, ien que consiste una evaluacion en dibujo? 
^Podemos aislar las partes distintas, los componentes de ese proceso? 
Naturalmente que la ensenanza del dibujo comparte con las demas practicas 
artisticas una parte considerable de esta problematica. Muchas de las cuestiones 
que se presentan en el ambito de una evaluacion en el area del dibujo son 
aquellas que experimenta cualquier practia artistica. 



Bayles, David, and Ted Orland. 2001 . Art & Fear: Observations On the Perils (and Rewards) of 
Artmaking. Santa Barbara: Image Continuum Press, 73. 
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Dada la naturaleza procesual de la disciplina - y tal como ocurre en 
cualquier evaluacion que tenga lugar en el contexto de una practica artistica - 
existe una tendencia para instalarse, en las evaluaciones en dibujo, una 
separacion entre el proceso y el resultado, entre lo que tuvo lugar y el producto 
acabado. La dificultad de una apreciacion (y de una evaluacion) esta en el hecho 
de que el criterio valorativo no puede incidir sobre el producto final - dado que 
este es parte integrante (e incluso provisoria) del proceso al que pertenece. Con 
todo, tampoco es sobre el proceso mismo (metodologias, postura y 
procedimientos) que el criterio se puede edificar - porque sin una instancia de 
concretizacion, por provisoria que sea, los proceso no significan nada. El trabajo 
artistico siempre es, para quien lo produce con una actitud responsable, un 
proceso. En ese proceso, la atencion recae igualmente sobre diversos aspectos y 
momentos de la 'construccion' del 'objeto'. Sin embargo, no hay momento (e 
consecuentemente aspecto del trabajo) que efectue, en la consciencia critica del 
alumno, mayor inscripcion que ese momento de la evaluacion. Esto ocurre, no 
tanto porque aquel momento implique una mayor acumulacion de decisiones (por 
el contrario, los momentos de preparacion para la presentacion tienden a 
dispersar la atencion y perder, o al menos diluir las jerarquias que el alumno ya 
adquiriera sobre su propio desempeno), sino porque implica un caracter ritual que 
promueve procedimientos especificos que se encuentran comprendidos en el 
proceso de la exposicion del trabajo artistico. Estos procedimientos pueden 
asumir diversas formas: la mirada critica del alumno sobre los trabajos de los 
restantes colegas; la mirada auto-critica del alumno sobre su propio trabajo; una 
reflexion sobre el resultado alcanzado y sobre el lugar que ocupa en el proceso 
del trabajo de aquel que lo produjo (adecuacion o desajuste); la identificacion del 
momento de la evaluacion como una potencial fuente de renovacion de criterios; 
la concientizacion del contexto de presentacion y exposicion publica del propio 
trabajo (con los evidentes retornos retornos comprendidos en este proceso), etc. 
Generalmente, la evaluacion tiende a incidir exclusivamente en el producto o 
resultado (sobre todo en aquel momento de cierre curricular denominado 
evaluacion final). Pero no tiene que ser necesariamente asi. Son muchos los 
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objetos que pueden y deben integrar una evaluacion. Un profesor puede evaluar 
su capacidad para asumir riesgos. El modo en que las cuestiones son 
perseguidos y los problemas resueltos, su curiosidad para colocar cuestiones y 
perseguirlas, para especular sobre posibilidades. Todas estas cuestiones pueden 
ser aprecidas y evaluadas. Tanto el proceso como el producto pueden ser 
evaluados. Es evidente que esta separacion entre producto y proceso es algo 
artificial. Si tomamos el trabajo del alumno en el ambito de un trayecto mas vasto, 
desde una perspectiva amplia, lo que llamamos productos aparecen como 
momentos de inflexion en un largo proceso, como marcadores en un viaje autoral 
que apenas comenzo. Desde el punto de vista de una estrategia pedagogica, lo 
que constituye el proceso o el producto depende, en gran medida, del modo en 
que lo interpretamos. 

Sobre esta cuestion, Eisner llama la atencion para el complejo conjunto 
de temas comprendido en un proceso de evaluacion: "The assumption that 
assessment and evaluation must focus on the results of a process and not on the 
process itself is also mistaken. Of course evaluation and assessment can focus 
on outcomes, but they need not. I can evaluate the ways in which the student is 
engaged in his or her work. I can evaluate the student's willingness to take risks. I 
can evaluate the manner in which a student goes about his or her work, the ways 
in which problems are solved, his or her willingness to ask questions or to 
speculate about possibilities. There is a host of qualities displayed in the 
processes the student employs that can say much to teachers about how the 
student works. All of these can be assessed. Both process and product can be 
assessed and evaluated. Assessment need not focus on products alone." (Eisner 
2004, 180) 

De hecho, muchas veces esta distincion entre proceso y producto 
referida por Eisner, frecuentemente evocada en una evaluacion en arte, es 
muchas veces artificial. El proceso del trabajo en artes es frecuentemente sujeto 
a una interpenetracion que obliga a una atencion suplementar en el ambito del 
trabajo pedagogico. Todo este problema trata de un encuadramiento de escala 
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en la aprecicion de un alumno. Desde una perspectiva mas amplia, toda la 
produccion pedagogica - todo lo que ahora leemos como productos - son fases 
de un largo proceso de trabajo. Como concluye Eisner, las evaluaciones 
parciales constituyen "markers along a journey; the end is also the beginning. The 
point here is that what counts as process and what counts as product depends on 
how we look at it." (Einsner 2004, 181) Desde el punto de vista mas vasto, el 
proceso de evaluacion constituye siempre una instancia pacial, asi como es 
parcial el tema sobre el cual se concentra (porque de otra manera no es posible 
controlar el tema sobre el cual esa evaluacion se centra). Se trata, sobre todo, de 
conseguir elaborar una accion inteligible y util, porque, como es evidente, un 
profesor jamas tendra toda la informacion sobre lo que, durante el proceso, el 
alumnos adquirio efectivamente. La evaluacion es asi, al contrario de lo que 
muchas instituciones alegan, solo un intento para obtener la informacion y los 
medios necesarios para comprender mejor lo que hacemos, de modo a hacerlo 
mejor. Lo que un alumno produce en un contexto pedagogico y el modo en que 
su trabajo se transforma cualitativamente a lo largo del proceso es indicador de 
todo lo que ya adquirio, por lo que las evaluaciones constituyen asi, 
probablemente, los mejores indicadores de lo que el alumno piensa y del modo 
en que lo hace: momentos privilegiados de identificacion y afirmacion de indicios 
de una proto-autoria. 

Entonces, lo que caracteriza la singularidad de una evaluacion en dibujo 
- o, en otras palabras, ^que debe ser inequivocamente tornado en consideracion 
en este contexto y que buscamos en una evaluacion de alumnos de dibujo? 
Concretamente, podemos decir que existen sobre todo tres facetas que son 
claramente identificables: a) la calidad tecnica del trabajo producido; b) la 
extension de la investegacion o la cualidad estetica que ahi es revelada. Por 
calidad tecnica entendemos el nivel al que los alumnos llegaron en el dominio y 
en la comprension de las materias, materiales y procedimientos del dibujo. Esto 
incluye tambien la medida en que las fomas utilizadas demuestran un uso 
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inteligente de las tecnicas en el tratamiento de los contenidos. JJb O aun, el mode 
en que las tecnicas utilizadas apoyan la intencion expresiva del trabajo. 337 

Por extension e inventividad de la investigacion/trabajo, nos referimos a 
la capacidad de inovacion que el trabajo demuestra - en los procesos en los que 
refleja el uso creativo de una idea que se relaciona constructivamente con su 
contenido expresivo. En suma, la capacidad de reinventarse e imaginar "also 
includes the extent to which the forms that are used display an intelligent use of 
technique. Put another way, do the techniques employed support what the work is 
intended to express; is there a consonance between the two?". (Eisner 2004, 
183) Y, finalmente, una categoria cuya formulacion es menos pasible de una 
configuracion relativa y que, consecuentemente, debera ser abordada con mayor 
cautela. Podemos, usando una caracterizacion de Eisner, llamarla de aptitud para 
crear un trabajo que sea esteticamente gratificante y posea un valor expresivo y 
cuyo interes se encuentra directamente relacionado con lo que revela de la 
madurez de la articulacion entre intension expresiva, contenidos, composicion y 
control tecnico. Eisner tiene, con todo, la precaucion de advertirnos sobre la 
elaboracion de este tipo de categorias de analisis; en efecto, al evaluar la calidad 
del trabajo de un alumno, estas caracteristicas "(...) can serve as criteria for 
assessment. Criteria are features that one can look for in a work; they are not 
fixed descriptions that obey some formulaic recipe. Technique, inventiveness, and 
expressive power can be realized in an infinite number of ways. Their 
identification here can serve as criteria to guide our search, not as prespecified 
features that obey a fixed set of rules. " (Eisner 2004, 1 84) 



Esta diversidad de contenidos (a los cuales, consecuentemente, corresponderian formas 
relativamente distintas de evaluacion - tanto en los criterios como en los procedimientos) implica, con 
todo, una dificultad suplementaria, dado que no siempre los criterios son suficientemente diferentes 
entre si, ni pasibles de ser aislados, dado que, frecuentemente, se sobreponen. 
337 Como ya observara lucidamente Nicolaides, en 1983, a proposito de la ensenanza del dibujo, 
"Technique should be taught, not as an end I itself, but as something related to individual expression, 
as means toward an end. One cannot separate technique from expression. There is only expression. " 
(Nicolaides 1988, 99). 
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c2. Los ejercicios de dibujo, la integracion de los contenidos 
y la distribution temporal 

Observamos frecuentemente en los procesos de evaluacion en dibujo - y 
en las practicas artlsticas de las escuelas - una separacion de esferas en el 
proceso de evaluacion. Esto tiene origen en el hecho de que el territorio de los 
contenidos de dibujo incluye categorias y procedimientos que van desde las 
competencias tecnicas rudimentarias a la asimilacion e incluso reinvencion de 
conceptos fundamentales del dibujo. Esta separacion y compartimentacion de la 
evaluacion en zonas de criterios distintos dan origen a una formulacion equivoca 
del dibujo (y de su aprendizaje), dado que el uso que el estudiante (el futuro 
artista plastico) hara de estos contenidos tendra siempre una naturaleza 
integrada - y autoral. Naturalmente, esta diversidad tiende a producir asimetrias 
que se traducen en el proceso de evaluacion. Sin embargo, si algunos de esos 
contenidos son, aparentemente, propicios para la aplicacion de cuadros 
cuantitativos, otros (en realidad la mayor parte) son inadecuados a este tipo de 
solucion. Insistir en este procedimiento opera una reduccion de tal forma grave 
que el acceso a los asuntos es preliminarmente inviabilizado. 338 

La separacion de los territorios tecnicos y practicos (que en dibujo son 
susceptibles de ser, ilusoriamente, aislados de lo restante) del tema autoral al 
que sirven (del uso que se hace de estos en la produccion artlstica) es frecuente. 
En realidad, y por las razones antes referidas, este procedimiento pedagogico se 



Como vimos atras (punto 2.3) la evaluacion tiene lugar en un contexto especifico y esta sujeta a 
condiciones concretas. En otras palabras, no es posible aislar la evaluacion del contexto concreto en 
que se inscribe. Es este contexto absolutamente singular, mas que la clasificacion propiamente dicha, 
que es relevante en una evaluacion. Con todo, este contexto necesita obedecer, para tener lugar de 
forma eficaz, diversas condiciones precisas: 1) no poseer un numero excesivo de alumnos - lo que 
torna inviable el proceso de evaluacion como forum donde se comparten experiencias; 2) no 
constituye un acto aislado, sino un momento singular entre momentos de naturaleza afin (pequena 
evaluacion, evaluacion continua...); 3) inscribir la evaluacion como una negociacion entre diversas 
funciones: a) una funcion pedagogica: la continuacion del trabajo de contenidos, tal como antes; b) 
una funcion didactica: un momento singular de concientizacion del trabajo cotidiano como proceso 
que envuelve presupuestos pedagogicos, formulaciones metodologicas, objetivos generales y 
particulares; c) una funcion institucional y ritual: el lugar de la consciencia del alumno (del autor) como 
parte integrante de una realidad que le es exterior (la escuela y sus procedimientos, criterios, etc.). 
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torno la propia norma que funda el desarrollo curricular en el area del dibujo. Sin 
embargo, todos esos otros territorios, al contrario de estos, no son susceptibles 
de un abordaje cuantitativo. Apenas una aproximacion cualitativa y, hasta cierto 
punto, casuistica y atenta a los contextos especificos de cada proyecto, puede 
atender a los asuntos que se son trabajados ahf. Esta separacion es no solo 
ilusoria, sino efectivamente perjudicial para el aprendizaje del dibujo como 
herramienta individual de pensamiento de las artes plasticas. Como veremos 
mas adelante, el dibujo de las artes plasticas no es pasible de una formulacion (y 
de una comprension) que no implique el todo de las (supuestas) partes que lo 
constituyen. No tiene, por tanto, ningun significado hablar de adquisicion de 
competencias y contenidos, fuera del uso que se hace de estas. Aqui, las 
denominadas competencias del 'craft' son, como los programas pedagogicos del 
dibujo lo revelan, identificables, pero solo en el contexto especifico de su 
aplicacion (su 'mise-en-action'). 

Pretendemos hacer aqui algunas consideraciones sobre la especificidad 
de la evaluacion de dibujo en el ambito de los ejercicios (y sus enunciados) de 
forma a explorar sus caracteristicas y su naturaleza y cualidades, en una 
estrategia de ensenanza del dibujo en artes plasticas. En la linea de Eisner, 
tambien podemos observar, de forma clara, la existencia de dos niveles de 
incidencia de la evaluacion en un ejercicio de dibujo. El primer sentido (aquello 
que en ingles se denomina 'assessment' y que aqui podriamos llamar 
'apreciacion') incide sobre el analisis y los procesos de verificacion o apreciacion 
de un progreso, de la adquisicion de competencias, la performatividad de un 
determinado alumno - no necesariamente a traves de pruebas. El segundo (la 
evaluacion propiamente dicha) se refiere generalmente al juicio sobre el 
programa - sus contenidos, actividades y modos a traves de los cuales son 
desarrolladas las capacidades para hacer/pensar. 

Desde el punto de vista de la evaluacion, el principal riesgo del 
enunciado de un ejercicio de dibujo reside en su excesiva vocacion para 
esquematizar contenidos, encerrando una parte considerable de su vocacion. Los 
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ejercicios de dibujo deberan a apoyar una experimentacion en abierto y una 
naturaleza que permita una cierta experimentacion de contenidos (una 
experimentacion controlada). De otro modo, la formulacion de la practica pueda 
amenazar el desarrollo creativo de los contenidos ahi insinuados, tornando 
inviable el proceso de desarrollo pedagogico de los contenidos del dibujo o, 
simplemente, promover en el alumno un desinteres ante esos contenidos. Es en 
este sentido que los enunciados deberan ser siempre comprendidos como 
provisorios, indicadores fragiles de una dinamica de contenidos - debiendo 
mantenerse una constante sospecha ante el modo en que aparentan ocupar un 
lugar fijo en un cuadro topologico rigido. Podemos decir que este riesgo de un 
esquematismo reductor contenido en un enunciado - y que, en una situacion 
extrema, resulta de una mala formulacion del enunciado, de una presentacion 
indebida del tema que lo fundamenta y de un acompanamiento deficiente del 
desarrollo - se encuentra en el extremo opuesto de otro tipo de tendencia: la que 
frecuentemente caracteriza una situacion de evaluacion en las artes: el ambiente 
emocional a-flor-de-piel. Donde una peca por indiferencia, la otra hierbe de 
exaltacion emocional. Esta vertiente de la evaluacion es tratada, en el contexto 
de la ensenanza de las artes plasticas, por James Elkins; Elkins analiza el 
momento de la critica de arte en el interior de la evaluacion. El autor propone 
diversas consideraciones en un intento de desmontar los procesos, 
procedimientos y preconceptos asociados a esta fase del proceso pedagogico. 
Uno de los puntos que merece la atencion de Elkins es precisamente la 
relevancia de la frontera entre la postura que revela un comprometimiento 
personal del profesor en el trabajo del alumno y la de un distanciamiento 
emocional. Segun el autor: 

"It is a dogma of art criticism that a critique should not be taken 
personally. I regard that as an "enabling fiction": a lie that lets us get on with what 



A pesar de la proximidad de las expresiones, queremos aqui realzar la diferencia entre las dos 
terminologias utilizadas a lo largo de este trabajo y los significados que distinguen 'ejercicios de 
dibujo' de 'el ejercicio del dibujo'. Es que, en cuanto la primera engloba el conjunto de las practicas 
generales que asisten el aprendizaje del dibujo, la segunda identifica especificamente la formulacion y 
el desarrollo - con contenidos y contornos bien definidos - de un enunciado de dibujo. 
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we want to do. Critiques are supposed to be focused on the work, rather than the 
artist, and to that end they usually proceed as if the artwork were separable from 
the student who made it. (...) Even when critiques stick to formal analysis, the 
teachers' judgments are connected to issues such as extroversion and 
introversion, emotional control, stability, and exhibitionism. It's hard to imagine 
how a work could be emotionally disconnected from the artist's personality, and 
typically i he connections run deeper than the artist or the panelists know. Most 
critiques maintain the strange fiction that the work can be considered entirely 
apart from the person who made it. (...) When the personal elements rise to the 
surface, they can become a disabling fiction. For that reason it is good to have a 
theory about emotion in critiques that become virulent or psychologically 
destructive. One possible theory, which I have found quite useful, entails reading 
critiques as enactments or metaphors of seduction. There is much in what artist 
do that echoes the customs and strategies of seduction, and we should not omit 
the most obvious signs, when instructors declare "I love that!" or "That's wonderful 
!" or "I'm very taken by that!" In addition seduction operates in more general and 
more intricate ways. "(Elkins 2001b, 132-134) 

El territorio de las manifestaciones emocionales y afectivas que tienen 
lugar, con particular evidencia, en los momentos de una evaluacion formal, no 
son habitualmente tema de consideraciones teoricas. De su experiencia de 
ensenanza (en el area critica de las artes plasticas), particularmente en esa 
instancia de la evaluacion, cuando es confrontado por el panel critico constituido 
por los profesores, la primera evidencia es - segun Elkins - que el joven artista 
requiere siempre atencion: 

"The panelists and guests of the critique (usually other students) should 
be engrossed interested, intrigued, responsive, excited. The work is meant to 
draw them in, to invite them, to provoke them. Sometimes, to be sure, the artist 
wants something more like friendship, a lasting and renewable dialogue of equals. 
But more often, given the briefness of the encounter, and given the difference in 
rank and age between the teachers and the students, the aim is more immediate 
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and also more intimate than friendship. I want to distinguish this from what 
happens between teachers and students; what I think is worth modeling is the 
indirect relation between teachers and artworks, and in that relation the students 
themselves play variable and sometimes unimportant roles. The artwork 
"presents itself, " or is introduced, and it, not the student, is to be the object of the 
teacher's attention. At its best, the artwork can incite a range of responses within 
the compass of a critique: at first, one might be repelled, then attracted; there 
might be the promise of "depth" or lasting interest; the work may seem "coy" or 
overly aggressive; it may appear as an "other" or as an acquaintance, as a 
relative or a stranger. This way of thinking about critiques permits a closer 
understanding of some of the sources of strong emotion that sometimes ruin 
critiques (Elkins 2001b, 132-134) 

Los ejercicios de dibujo promueven, por su definicion de los contenidos y 
por su desarrollo temporal, una didactica de las responsabilidades - induciendo 
la percepcion de una nocion de proceso abierto en articulacion con la idea de 
experimentacion contenida. La potencialidad del ejercicio de dibujo consiste 
tambien en la clareza de su desarrollo temporal y en el modo en que los 
contenidos son presentadas en el enunciado, permitiendo una posterior 
ampliacion - en el proceso de su experimentacion. Hasta aqui, cuando hablamos 
de evaluacion, consideramos indiferenciadamente las formas de distribucion 
temporal del proceso. En otras palabras, consideramos la nocion de evaluacion 
de una forma amplia, en el sentido de que es generalmente utilizada: un 
momento diferente de los que lo precedieron y que es caracterizado por la 
consciencia de una voluntad de balance, de pausa-en-conciencia, una instancia 
(mayor o menor) de conclusion critica de un trayecto. Mas adelante pretendemos 
abordar los modos en que la evaluacion - en la ensenanza del dibujo en artes 
plasticas - tiende a incidir en temas diferentes conforme su naturaleza (de 
evaluacion final, periodica o continua) y su vocacion para tratar cuestiones que 
tienen que ver con el proceso o con el producto de una estrategia pedagogica del 
dibujo. 
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Una de las formas utilizadas para evitar el choque con las complejas y 
problematicas cuestiones se siguen del momento de una evaluacion consiste en 
concentrar todo el proceso de contrastacion en la denominada evaluacion 
continua que, hipoteticamente, tiene lugar a lo largo de todo el periodo del curso. 
Con todo, esta opcion tiene por resultado, como insiste Thierry de Duve, la 
evasion en un momento crucial de la percepcion critica del contexto pedagogico, 
porque "Dans toutes les ecoles d'art, la critique des travaux est le moment 
important du processus de formation. Je le souligne, car ce n'etait pas le cas 
dans I'ancienne Ecole des beaux-arts, ou c'etait le travail journalier dans les 
ateliers qui etait /'important et ou la critique du maitre s'exergait elle aussi au jour 
le jour. Aujourd'hui les eleves travaillent souvent seuls, sans supervision, 
eventuellement chez eux, et se presentent a echeance plus au mains reguliere a 
des seances de critique quand ils ont realise quelque chose et que, ce quelque 
chose, ils I'estiment pret a etre montre. Souvent, le professeur ne sait absolument 
pas de quoi il s'agit avant que n'arrive ce moment." 340 De Duve prosigue 
relatando el modo en que intento confrontar este problema en el contexto de una 
experiencia pedagogica especifica: "C'est en reflechissant a /'incertitude de ces 
rencontres autour de quelque chose - une chose a priori quelconque - qu'il m'est 
venu une idee a premiere vue perverse. Et si le mot que nous cherchions, c'etait 
Ding (Chose)? Notre theme general pour cette annee serait done Kleur/Blik/Ding 
(Couleur/Regard/Chose). En guise d'exercice pratique, a realiser pendant les six 
semaines ou les etudiants sont libres de circuler d'un atelier a I'autre, on leur 
adresserait tout simplement I'injonction suivante: «Faites quelque chose. » Sans 
hen leur dire d'autre. Sans leur prescrire un medium, un probleme plastique a 
resoudre, un theme ou un sujet a traiter. Anything goes, en effet. La seule attitude 
que nous ne tolererions pas, c'est celle de Bartleby. (...)" (Duve 2008, 109-110) 
Ciertos profesores, naturalmente, se resisten a un abordaje de esta naturaleza: 
"Je les comprends (continua T. de Duve) elle leur enlevait tout reste d'illusion de 
disposer de criteres a priori pour guider et jauger le travail des etudiants. Ceux-ci 



Duve, Thierry de. 2008. Faire ecole (ou la retake). Dijon: Les Presses du reel. 
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ne sauraient plus a quai se raccrocher, et leurs professeurs seraient aussi 
demunis qu'eux. Mais (...) ils savent par experience que meme quand on present 
un medium, un probleme plastique, un theme ou un sujet a traiter, les etudiants 
arrivent a la critique des travaux avec quelque chose qui tente d'echapper par 
taus les moyens aces contraintes. Ils se rallierent done assez vite a I'idee, tout en 
reclamant que les cours de theorie viennent a leur secours et les aident a faire de 
«quelque chose» un sujet." (Duve 2008, 110) 

En realidad, el modelo frecuentemente defendido en las artes, 
caracterizado por la reduccion del proceso de evaluacion a procedimientos 
cotidianos (la evaluacion continua) y, eliminando los demas procesos de 
contrastacion, constituye una fuga (irresponsable y/o ingenua) de la cuestion de 
la evaluacion. Esta postura y su defensa se apoyan en el argumento (equlvoco) 
de que: "(...) assessment and evaluation require the use of tests. They don't. 
Tests are devices that are used to evoke responses that can be evaluated. Tests 
often create artificial situations that look like no other situations in life and are 
used to determine if a student can perform in a particular way. Neither 
assessment nor evaluation requires the use of tests as a means for securing 
information for evaluative purposes. For example, an art teacher can evaluate 
student work by looking at a student's portfolio or observing the student at work; a 
test is not necessary. Evaluating people through the use of tests is rare. The vast 
majority of our evaluations are done daily in everyday situations." (Duve 2008, 
110) 

Las evaluaciones de tipo periodico, implementadas entre las fases que 
componen una determinada estrategia pedagogica, son muchas veces acusadas 
de no traer nada al proceso de contrastacion de un proceso de trabajo, nada que 
no se encuentre ya en el acompanamiento de los alumnos (la evaluacion 
continua) o en la evaluacion al fin efectivo de un curso escolar (la evaluacion 
final). Lo que no es referido es que el objetivo de las evaluaciones periodicas, 
mas que clasificar, elegir o reprobar a los alumnos, consiste sobre todo en 
obtener informacion para reajustar el proceso de ensenanza. Por esta via 



413 



podemos determinar si la propuesta alcanzo los presupuestos que se proponia 
inicialmente, si los procesos de acompanamiento revelaron eficacia, e identificar 
diagnosticos tales como: cuales son las debilidades y las potencialidades e un 
alumno, y que camino debera seguir la estrategia pedagogica para conseguir 
obtener la mayor eficacia en el paso siguiente. 341 Permite acceder a las tres 
naturalezas temporales de la evaluacion. El dispositivo permite, de forma clara, 
estructurar y cubrir el terreno de procedimientos de una evaluacion sobre ambas 
zonas de incidencia: el proceso (y el modo en que el alumno lo condujo) y el 
resultado (y el modo en que la produccion adquirio la forma que presenta). 





Alumno/Proceso 


1 


Produccion/Resultado 


t 


Evaluacion Continua 


Grado de incidencia: Alto 




Grado de incidencia: Bajo 








RELEVANCIA DESCEN 




DENTE 


Evaluacion Periodica 


Grado de incidencia: Medio 


Grado de incidencia: Medio 


ANCIA ASCEN 


Evaluacion Final 


Grado de incidencia: Bajo 


DENTE 


Grado de incidencia: Alto 


RELEV 



La articulacion entre estas tres formas de evaluacion permite equilibrar, 
de modo reactivamente previsible, los diferentes contenidos y los diferentes 
niveles de problematizacion del trabajo del dibujo - y de la adquisicion y el uso 
del dibujo como herramienta de trabajo en las artes plasticas. Atravesandolas 
todas, debe figurar una condicion que, siendo mas subjetiva naturalmente, no 



Una de las mayores dificultades en la comprension de una evaluacion en este area es resultante 
de la dificultad de la comprension de lo que puede ser identificado como una paradoja: el proceso de 
una evaluacion en las artes plasticas puede ser un exito, incluso cuando comprenda un fracaso. Una 
experiencia que falle puede constituir, debidamente contextualizada la experiencia y entendidos los 
motivos de ese fracaso, una evaluacion positiva. 
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deja de ser absolutamente evidente para un profesor de dibujo. Nikolaides la 
describe con agudeza: "If your student's efforts are based upon a sincere attempt 
to experience nature, you will know that you are on the right track and picture 
making will take care of itself. The job is to get to the truth - the truth as you will 
be able to understand it first hand, arrived at by the use of all your senses. When 
you are really enthralled, really stimulated by a force other than the visual, 
strange looking things are apt to occur, but you will not judge your works by 
formula or conventional standards." (Nicolaides 1988, 221) "La cuestion es llegar 
a la verdad" - dice el profesor. Incluso en un tiempo que pronostica el fin de las 
auras, ninguna expresion describe mejor esa determinacion etica que debera 
asistir siempre las experimentaciones que constituyen la ensenanza artfstica. 

Tal como ocurre con el personaje principal de la pelicula Les Enfants, de 

342 

Marguerite Duras , y que representa un nino excepcional de seis anos que se 
niega a ir a la escuela porque ahi 'solo le ensenan lo que no sabe', tambien 
Ortega y Gasset, en una memorable clase de abertura de un curso sobre 
metaflsica, presenta de forma singular la paradoja inherente a cualquier proceso 
de ensenanza: 

"Si dejamos a un lado casos excepcionales, reconceremos que en el 
mejor caso siente el estudiante una necesidad sincera, pero vaga, de estudiar 
algo, asi in genere, de saber, de instruirse. Pero la vaguedad de este afan 
declara su ascasa autenticidad. (...) Esto revela que aun en el mejor caso - y 
salvas, repito, las excepciones - el deseo de saber que pueda sentir el buen 
estudiante es por completo heterogeneo, tal vez antagonico del estado de espititu 
que llevo a crear el saber mismo. (...) En efecto: la ciencia no existe antes de su 
creador. Este no se encontro primero con ella y luego sintio la necesidad de 
poseerla sino que primero sintio una necesidad vital y no cientifica, y ella le llevo 



Duras, Marguerite. 2007. Les Enfants, un film ecrit et realise par M. Duras, Paris: DVD Benoit Jcob 
Video/CNC. 
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a buscar su satisfaction y al encontrarla en unas ciertas ideas resultd que estas 
eranlaciencia." 343 



En este sentido, insiste Ortega y Gasset, el deseo "(...) no existe si 
previamente no existe la cosa deseada, ya sea en la realidad, ya sea, por lo 
menos, en la imagination. Lo que por completo no existe aun, no puede provocar 
deseo, Nuestros deseos se disparan al contacto de lo que ya esta ahi. En 
cambio, la necesidad autentica existe sin que tenga que preexistir, ni siquiera en 
la imagination, aquello que podria satisfacer la. Se necesita precisamente lo que 
no se tiene, lo que falta, lo que no hay, y la necesidad, el menester, son tanto 
mas estrictamente tales cuanto menos se tenga, cuanto menos haya lo que se 
necesita, lo que se ha que menester." (Ortega y Gasset 1983, 13-128) 

Mas alia del interes y de la pertinencia de los contenidos, la educacion 
artistica es un territorio constituido por factores complejos y dificiles de articular. 
El texto de Ortega y Gasset identifica el problema fundamental de un modo 
certero. En el caso particular del dibujo artlstico, la cuestion de la necesidad es, 
me parece, la clave del proceso. Y se nan encontrado demasiado ausentes de 
los presupuestos pedagogicos - y consecuentemente de los curriculos de la 
ensenanza del dibujo - las estrategias adecuadas para promover la identificacion 
de esa necesidad. Porque en arte, es la necesidad la que crea, recrea o al menos 
confirma los contenidos. El proceso de la evaluacion artistica consiste en la 
verificacion del encuentro del alumno con esa dimension concreta de la que 
habla el filosofo. 



Ortega y Gasset, Jose (1983), Unas lecciones de Metafisica, in Obras Completas, Tomo XII, 
Madrid: Alianza Editorial/ Revista Occidente, pp. 13-128. 
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CONCLUSION 



Las implicaciones de la investigacion y sus 
problemas 

"Solo un pensiero che non nasconde il proprio non-detto, ma incessantemente lo riprende e 
lo svolge pud, eventualmente, pretendere aH'originalita." 3 "" 

Giorgio Agamben 
1. 

El dibujo es un verbo. O, en otras palabras, dibujo es dibujar, una accion 
transitiva y procesual. Su tema es, antes que nada, del orden de la duracion de 
las inscripciones, del hacer, del actuar: "Process drawings, in the narrowest 
definition, might be works in which the making of the drawing becomes the 
drawing itself." 345 iO sera el dibujo, por el contrario, un sustantivo, una cosa- 
dibujo, el producto ya realizado, palpable, objetivado, concluido - aunque mas no 
sea provisoriamente? "Drawing is a verb"("E\ dibujo es un verbo") es un aforismo 
famoso, una definicion de las posibilidades del dibujo formulada por Richard 
Serra, en la decada del sesenta, que atraviesa la practica y la teoria del dibujo - 
no solo desde esa fecha, sino que remite tambien a la nocion de "disegno" de 
finales del siglo XVI. 346 En las ultimas decadas hemos asistido a una polarizacion 



Giorgio Agamben "Avvertenza", in Signatura rerum, sul metodo, Ed. Bollati Boringhieri, 8. 

345 Ends and Means BUTLER, Cornelia - Afterimage: Drawing through process. Museum of 
Contemporary Art (Los Angeles) and MIT Press (Cambridge), 1999: "Dibujos procesuales, en sentido 
restricto, pueden ser los trabajos en los cuales el quehacer del dibujo se torna el propio dibujo." 

346 "Disegno est done rattache a «forma», a «conceffo» et surtout a «/ctea». Mais le disegno n'est pas 
seulement I'idea, il est aussi, comme le dit Vasari, I'expression sensible de I'idea. La difficulty que 
nous pouvons avoir a saisir la problematique du disegno dans toute sa complexite tient au fait que 
celui-ci est a la fois un acte pur de la pensee et son resultat visible auquel participe aussi le travail de 
la main. En tant qu'acte de I'esprit du peintre, le disegno correspond a I'invention, au sens rhetorique 
du terme, e'est-a-dire au choix du sujet. En tant qu'acte de la main, il suppose un apprentissage 
technique. « Le disegno, ecrit Vasari, quand il a extrait de la pensee I'invention d'une chose, a besoin 
que la main, exercee par des annees d'etudes, puisse rendre exactement ce que la nature a cree, 
avec la plume ou la pointe, le charbon, la pierre ou tout autre moyen.» Le disegno materiel, ce que 
nous appelons dessin, est done toujours la realisation d'un disegno spirituel. C'est ainsi que, quelques 
decennies plus tard, Zuccaro distinguera le « disegno interno » du « disegno esterno ». Chez lui, le 
concept de disegno interno deborde tres largement le champ de I'art, « c'est le concept ou I'idee que 
forme quiconque en vue de connaitre et d'ceuvrer». II permet ainsi d'etablir une analogie entre la 
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en torno a la cuestion de la naturaleza del dibujo, que, de algun modo, 
corresponde a estas interpretaciones del dibujo, ya como potencia procesual, ya 
como expresion concreta de un producto plastico. 347 Sin embargo, en el 
aprendizaje del dibujo, en ese estadio propedeutico que precede (o anuncia) el 
uso autoral del dibujo, la cuestion no radica tanto en el nombre como en la 
practica. En otras palabras, se trata de una oposicion que realmente no tiene 
sentido cuando es formulada en el interior de la pedagogfa del dibujo. Lo que 
importa ahf no es la naturaleza del dibujo (lo que el dibujo es), sino lo que el 
dibujo puede. iPero que puede hoy el dibujo? O, mas exactamente, ique puede 
el dibujo en el contexto de la educacion artfstica? Esta es la cuestion que esta 
siempre presente en la base de la presente disertacion. Con todo, la problematica 
que nos ocupa es otra, mas modesta y, al mismo tiempo, de contornos mas 
nftidos. La pregunta que atraviesa nuestro trabajo es: "En una dada estrategia de 
ensenanza del dibujo, £cual es el dispositivo que permite a un alumno acceder 
experimentalmente a los contenidos del dibujo?". La respuesta a esta pregunta 
es diffcil de entrever, porque los discursos sobre la ensenanza del dibujo 
obliteran generalmente, como referimos antes, una parte esencial de lo que 
constituye la materia pedagogica propiamente dicha: el modo en que los 
contenidos del dibujo - que se identifican, en los programas pedagogicos, como 
relevantes - son efectivamente desarrollados en el contexto pedagogico donde 
se promueven. Es, sobre todo, en la practica pedagogica cotidiana del dibujo que 
importa identificar esta cuestion, dado que el cuadro de articulaciones entre 
contenidos y estrategias que inscribe una determinada pedagogfa en tanto 



creation artistique et la creation divine: « Pour oeuvrer exterieurement, Dieu (...) regarde et contemple 
necessairement le disegno interieur dans lequel il connaTt toutes les choses qu'il a accomplies, qu'il 
accomplit et qu'il accomplira ou qu'il pourra, accomplir d'un seul regard .» En formant son disegno 
interieur, le peintre ressemble done a Dieu. L'operation par laquelle il le congoit en son esprit est un 
acte pur, une etincelle de la divinite en lui, qui fait du disegno, ecrit Zuccaro, un veritable « segno di 
dio ». Quant au disegno esterno, il « n'est rien d'autre que le disegno delimite quant a sa forme et 
denue de toute substance corporelle: simple trait, delimitation, mesure et figure de n'importe quelle 
chose imaginee ou reelle». Jacqueline Lichtenstein , Du Disegno au Dessin in Du Dessein au Dessin, 
2007 - Dir. Marc Streker, La Lettre Volee,17-18. 

347 Sobre esta naturaleza del dibujo contemporaneo, constituy una referencia insoslayable los textos 
organizados en lo catalogo que acompana una exposicion reciente sobre el dibujo: Afterimage: 
Drawing through process. Museum of Contemporary Art (Los Angeles) and MIT Press (Cambridge), 
1999. 
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procedimiento efectivo y experimental es, en gran medida, determinado por 
procesos de naturaleza practica que resultan en ejercicios que son a su vez 
presentado - impllcita o expllcitamente - por los enunciados (de esos ejercicios). 
Cada epoca establece su propia configuracion - o composicion. Conforme referia 
Gertrude Stein, en una conferencia dada en Oxford y Cambridge en 1926 y 
denominada Composition as Explanation, "Each period of living differs from any 
other period of living not in the way life is but in the way life is conducted and that 
authentically speaking is composition." 348 Hoy el contexto donde tiene lugar - y 
en el que se apoya - la ensenanza del dibujo en artes plasticas, como ocurre con 
otros terrenos pedagogicos, se ha alterado profundamente. Las 
reconfiguraciones de este nuevo contexto, para el caso de la ensenanza del 
dibujo en las artes plasticas como para muchas otras areas, obligan a las 
escuelas de arte a sus formulaciones pedagogicas sobre la ensenanza del 
dibujo, a pensar no apenas en los contenidos sino tambien - de forma 
indisociable - en las estrategias de efectuacion del aprendizaje, de forma tal que 
el dibujo mantenga - y potencie - su vocacion como dispositivo de pensamiento 
del quehacer artlstico. Las nuevas formas de pensamiento de la imagen - 
apoyadas por las nuevas tecnologias - introdujeron una ruptura epistemologica 
cuyos efectos sobre el dibujo solo ahora comenzamos a entender. Un nuevo 
desajuste fue introducido entre el "nombre del Dibujo" y su practica. Con todo, en 
terminos pedagogicos, mas que identificar lo que constituye hoy la naturaleza 
teorica del dibujo (o de fijar una definicion abstracta de lo que es), nos parece 
mas util identificar su operatividad. En ultima instancia, para un alumno de artes 
plasticas, lo que el dibujo es coincidira necesariamente con lo que el alumnos es 
capaz de hacer con el dibujo - y con aquello para lo que el dibujo le puede servir. 
Una de las experiencias practicas fundamentales de la contemporaneidad 
artistica es la propia experimentacion. Esto es, un movimiento creativo que retira 



Stein, Gertrude. 1998. Writings 1903-1932. New York: Library of America, 523: "Cada epoca difiere 
de todas las demas, no tanto por lo que la vida «es», sino por el modo en que la vida es conducida, y 
eso es, efectivamente, «composicion»". 
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el sentido precisamente de aquello que lo hace moverse, sin obedecer o ser 
limitado por ninguna regla exterior (a ese movimiento). Producir ese movimiento 
que solo obedece a su necesidad interna, conduce a una enorme pluralidad de 
practicas (y a toda una serie de modos de invencion de distintos procesos) en la 
produccion artistica y, obviamente, a una diversidad de eticas de la creacion. 

2. 

Las practicas de la ensenanza del dibujo artistico estan siempre 
apoyadas en procedimientos emplricos. Esto se debe a su naturaleza: se 
aprende a dibujar, dibujando. Eso explica, en gran medida, el hecho de que casi 
no exista documentacion, registros o bibliografla sobre este componente tan 
relevante y esencial de la ensenanza del dibujo. La asimetna entre la relevancia 
dada a los contenidos del dibujo y los modos en que estos son implementados en 
ambiente escolar constituye una laguna de la cartografia pedagogica de la 
ensenanza artistica que pretendemos explorar aqul. De hecho, ese tema 
constituye el tema fundamental del presente trabajo. La investigacion busca 
identificar esa laguna y demostrar la complejidad implfcita en esa omision 
apuntar algunos de los elementos fundamentales que caracterizan los ejercicios 
del dibujo como dispositivos de experimentacion pedagogica del dibujo. Uno de 
los aspectos que reconocemos como particularmente relevante para la 
comprension de la ensenanza del dibujo de las artes plasticas es la distincion 
entre lo que puede ser ensenando y lo que puede ser aprendido. Con todo, la 
dificultad reside en abordar esa cuestion sin dejar que esas tareas caigan en el 
dominio de la subjetividad pura. La linea aqui desarrollada intenta identificar los 
dispositivos que pueden potenciar, en el alumno, el aprendizaje del dibujo, 
aumentando asi su potencia de actuar y de sentir (por el dibujo). Entender los 
procesos a traves de los cuales el dibujo es implementado en ambiente 
pedagogico - especialmente en lo que toca a los ejercicios de dibujo - elucida el 



"O pensamento nao existe sem aquilo que o forga a pensar. O desenho nao existe sem aquilo que 
o forga a desenhar." Silva, Vitor da. 2004. Etica e Politica do Desenho, Teoria e pratica do desenho 
na arte do seculo XVII. Porto: FAUP, Universidade do Porto, 67. 
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modo en que el dibujo se configura como herramienta privilegiada de 
pensamiento artlstico. Estos procesos incluyen tambien los problemas asociados 
al medio en el que esos ejercicios tienen lugar - la clase de dibujo -, porque solo 
cuando la ensenanza del dibujo artistica es observada en el contexto de una 
clase podemos comprender la capacidad del dibujo como mecanismo y como 
herramienta de exploracion de los contenidos (y lo mismo vale para la 'mise en 
acte' de esos contenidos). En ese sentido, el proposito de esta investigacion es 
identificar la naturaleza y la relevancia de los dispositivos que, en el proceso 
contemporaneo de ensenanza del dibujo (en artes plasticas), permiten promover 
la experimentacion de sus contenidos en la clase de dibujo. El ejercicio de dibujo 
es, en ultima instancia, un dispositivo a traves del cual los presupuestos 
pedagogicos, aparentemente abstractos, se confirman en el terreno, tornandose 
asf entidades concretas y operativas. 

La ensenanza del dibujo artlstico no puede negar su condicion 
contemporanea - que tiene, estructuralmente, una naturaleza abierta. Como ya 
senalaba Umberto Eco en 1962, "The open work assumes the task of giving us 
an image of discontinuity. It does not narrate it; it is it." 350 Los enunciados y los 
ejercicios de dibujo comportan hoy esa fragmentacion y discontinuidad. Ahi, en la 
situacion ideal, el alumno que lo experimenta, tal como ocurre con el destinatario 
de una produccion artistica, debera encontrarse "(...) excited by the new freedom 
of the work, by its infinite potential for proliferation, by its inner wealth and the 
unconscious projections that it inspires. " 351 

Para conseguir ofrecer un diagnostico sobre las condiciones que 
caracterizan el aprendizaje del dibujo en las pedagogfas contemporaneas de la 
educacion artistica, la presente disertacion recorrio diversos caminos que son, 
aparentemente, inconexos y divergentes - o que, al menos, tardan en converger. 



Umberto Eco, The Open Work (ed. 1989, Harvard University Press): "La obra abierta asume la 
tarea de darnos una imagen de la discontinuidad. Ella no nana; ella es." 

351 Umberto Eco, The Open Work (ed. 1989, Harvard University Press): "(...) excitada por esta nueva 
libertad de la obra, por su potencial indefinido de proliferacion, por su riqueza interior y por las 
proyecciones inconscientes que inspira. " 
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El resultado es una topologia hibrida y compleja. Con todo, a pesar de su 
caracter irregular, consideramos que ese modo de abordaje de nuestro objeto es 
el mas adecuado para nuestros fines, en la medida en que no es posible - en un 
area de estudio cuyo proposito no es crear una didactica sino comprender las 
condiciones que asisten el aprendizaje del dibujo artistico - identificar a priori 
relaciones de causa y efecto entre los contenidos y su legitimacion pedagogica. 
En este sentido, el texto apunta a responsabilizar y "hacer pensar" el aprendizaje 
del dibujo artistico en la contemporaneidad. Ciertamente, no pretendemos afirmar 
que esta sea la unica forma de abordaje posible; decimos, apenas, que la nuestra 
constituye una aproximacion posible a los problemas pedagogicos aqui tratados. 
El papel del profesor de dibujo es, en este cuadro pedagogico, el de inventar los 
dispositivos pedagogicos que tornen el dibujo visible en tema de conocimiento, 
de invencion y de experimentacion plastica. Su trabajo posee as! una naturaleza 
autoral - en la construccion del dispositivo que es el ejercicio de dibujo. El 
educador, en su forma ideal, como observo Nietzsche, "(...) would not only 
discover the central force, but would know how to prevent its being destructive of 
the other powers: his task, I thought, would be the welding of the whole man into 
a solar system with life and movement, and the discovery of its paraphysical 
laws." 352 

3. 

El trabajo pretendio abordar la naturaleza de las estrategias 
contemporaneas del dibujo artistico, prestando especial atencion a las 
pedagogias implementadas o, mas exactamente, a los procedimientos y 
dispositivos de su presentacion: tanto los ejercicios de dibujo (y sus enunciados) 
como las condiciones que caracterizan el medio en el cual tienen lugar - el salon 
de clase. Con ese objetivo, el texto se organizo en tres partes diferentes - que 



Friedrich Nietzsche: Schopenhauer as Educator; in Unfashionable Observations, The Complete 
Works of Friedrich Nietzsche, vol.2, Translated by Richard T. Gray. Stanford University Press, 
Stanford, California, 1995. p. 201 : "(...) no se contenta en descubrir la fuerza central, sino que evita 
ejercer una accion destructiva sobre las demas fuerzas: su tarea (educativa) deberia ser transformar 
al hombre en un sistema solar, vivo y en movimiento, y reconocer la ley de su <<mecanica superior". " 
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corresponden, en lineas generales, a los tres capltulos de la disertacion, y que 
pueden ser sintetizados de la siguiente manera: 

a. La ensenanza del dibujo tiene lugar en un contexto educacional que 
convoca agentes muy diferentes. La fundamentacion de la ensenanza y su 
inteligibilidad asienta siempre sobre factores que implican encuadramientos 
historicos y socio-culturales especificos, que comprenden una constante 
reevaluacion de su pertinencia en el contexto de las formulaciones que 
configuran el paradigma de la contemporaneidad - cuya caracterizacion importa, 
desde luego, definir. La primera parte de la disertacion intenta as! diagnosticar 
las condiciones que se encuentran presentes en la ensenanza del dibujo, 
particularmente del dibujo en las artes plasticas. En los ultimos anos tuvieron 
lugar profundas alteraciones en las condiciones que definen la educacion 
artistica, alteraciones que es importante identificar preliminarmente. Las 
condiciones que caracterizan hoy la contemporaneidad y la subsecuente erosion 
de los modelos estructurantes de la ensenanza de las artes producen, en el 
contexto actual de la produccion artistica, una alteracion significativa de la nocion 
de autorfa: una de las funciones pedagogicas del dibujo pasa ahora por admitir el 
aprendizaje de lo que no puede ser ensenado y ensenar lo que no puede ser 
aprendido, propiciando el surgimiento de esas zonas donde se produce una 
especie de deber de transgresion. 

b. La falencia de los presupuestos pedagogicos que fundaban el modelo 
academico de la ensenanza del dibujo - y que tendian a constituir una coleccion 
de preceptos y procedimientos canonicos - no asegura, por si, la eliminacion de 
la faceta prescriptiva en la ensenanza del dibujo artlstico. Infelizmente, esta 
amenaza esta siempre presente en los abordajes pedagogicos del dibujo - 
comprometiendo la posibilidad que tiene el dibujo de convertirse en una practica 
efectivamente potenciadora del trabajo artlstico. La ensenanza del dibujo artistico 
consta de contenidos especificos que son desarrollados, pedagogicamente, a 
traves de estrategias concebidas para el efecto. Con todo, una vez reconocidos 
estos contenidos y estrategias, deberan ser necesariamente reconfigurados en el 
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ambito de una lectura de las condiciones contemporaneas de la ensenanza de 
las artes plasticas y del dibujo artistico, de su naturaleza y legitimidad. Pero la 
complejidad que caracteriza los problemas de la ensenanza del dibujo artistico no 
se limita a la relacion entre los contenidos y su distribucion a lo largo de una 
estrategia pedagogica. Definidos los contenidos y las estrategias que fijan un 
proceso pedagogico (aquello que constituye los programas y su respectiva 
implementacion), su exito pasa por la insercion de una tercera instancia que 
efectivamente funde las practicas experimentales en la practica del dibujo. Ahi, 
una de las funciones de los ejercicios en la promocion de la disponibilidad del 
alumno para la experimentacion artlstica, su dimension ludica y su relacion con la 
idea de juego, son factores a considerar en esta ecuacion. La comprension de 
estos dispositivos de la practica pedagogica del dibujo debera considerar las 
condiciones que configuran el medio pedagogico donde los ejercicios tienen lugar 
y, asimismo, comprender la naturaleza de las formas que presentas esos 
ejercicios: sus enunciados. 

c. Cuando se habla de ensenanza y de estrategia pedagogica, el tema 
remite a ciertas materias precisas - objetivos, programas, contenidos, 
metodologlas -, pero elimina, preliminarmente, problemas diferentes, 
considerados irrelevantes o desprovistos de contenido pedagogico: las complejas 
dinamicas que definen el espacio de trabajo del aula en tanto palco experimental 
de las practicas pedagogicas del dibujo y, tambien, la cuestion, extremadamente 
complicada, de la evaluacion en el area del dibujo artistico - y en la ensenanza 
del arte en general. La clase de dibujo implica un colectivo y es ahi que algunas 
ocurrencias, frecuentemente silenciadas y ausentes de los programas de 
ensenanza, desempenan un papel fundamental en la eficacia (y, 
consecuentemente, en el exito o el fracaso) de una determinada aproximacion 
pedagogica al dibujo. El ambiente de una clase es, en el caso de las practicas 
artlsticas, determinante para cualquier realizacion pedagogica. Es un proceso 
que implica ostentacion (es evidente, esta ahi, debe "mostrarse"), pero es 
tambien un proceso cuya naturaleza no es totalmente expllcita (al contrario de lo 
que pasa con una exposicion de contenidos, la presentacion de una estrategia o 
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incluso el esclarecimiento del enunciado de un ejercicio): implica, tanto para los 
profesores como para los alumnos, elaborados procedimiento de empatla y de 
osmosis. Finalmente, en el contexto de ese mismo colectivo, la construccion de 
los criterios de contrastacion y evaluacion de las experiencias personales que 
tienen lugar en el interior de una progresion pedagogica, constituye parte 
integrante del proceso de aprendizaje - comprobando o comprometiendo la 
propia comprension pedagogica en cuestion. 

4. 

Para el filosofo Gilles Deleuze, las razon es que legitiman la existencia de 
un libro, pueden resumirse a tres: "un error, un olvido, un concepto": "Solo se 
escribe un libro digno si: 1) se piensa que los libros sobre el mismo tema o tema 
proximo cayeron todos en una especie de error global (funcion polemica del 
libro); 2) se piensa que alguna cosa esencial fue olvidada sobre el tema (funcion 
inventiva); 3) nos consideramos capaces de crear un nuevo concepto (funcion 
creativa)". 353 Esta disertacion - en torno a las pedagogias del dibujo artlstico - no 
aspira ciertamente a la tercera funcion definida por Deleuze (funcion creativa). 
Con todo, defendemos que algo ha sido olvidado sobre el tema. Lo que remite el 
presente abordaje, naturalmente, a la frontera de la segunda de las tres 
funciones referidas por el autor. El objeto empirico de la investigacion - los 
ejercicios de dibujo - constituye un tema proco trabajado en la ensenanza del 
dibujo artistico. Sin embargo, su importancia es, como dijimos antes, fundamental 
para comprender la practica pedagogica del dibujo. Buscamos cruzar, en ese 
sentido, los dos conceptos 354 que nos ayudan a comprender la naturaleza del 
ejercicio de dibujo, especialmente los de dispositivo (segun Foucault y tal como 
es formulado por Deleuze) y paradigma (conforme es definido por Agamben). 



«Creio que um livro, se merece existir, pode ser apresentado sob tres aspectos rapidos. So se 
escreve um livro digno se: 1) se pensa que os livros sobre o mesmo tema ou tema proximo cairam 
todos numa especie de erro global (fungao polemica do livro); 2) se pensa que alguma coisa de 
essencial foi esquecida sobre o assunto (fungao inventiva); 3) nos consideramos capazes de criar um 
novo conceito (fungao criativa). E claro, isto e um minimo: um erro, um esquecimento, um conceito...» 
in Arnaud Villani, La guepe et I'orchidee: essai sur Gilles Deleuze, Paris: Belin, 1 999, p. 56.) Citado 
por Eduardo Prado Coelho, in O Calculo das Sombras, Edigdes Asa, Porto, 1997, pp. 169-170. 
354 Este tema fue tratado en el punto 2.2 del texto de la presente disertacion. 
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Para ejemplificar la nocion de dispositivo en la enunciacion y en el desarrollo de 
los ejercicios de dibujo recurrimos a la idea de "juego" que, segun entendemos, 
representa un componente significativo de su naturaleza experimental en 
ambiente pedagogico. 

Volviendo a la cuestion inicial - la escision hermeneutica que se define 
entre el dibujo como potencia procesual y el dibujo como producto/objeto artistico 
- y al hecho de que el dibujo, en la practica pedagogica, encierra ambas 
naturalezas, es importante esclarecer el papel jugado por los ejercicios de dibujo 
en la articulacion de esta doble naturaleza del dibujo. Conforme referimos atras, 
la nocion de "disegno" encierra esta naturaleza procesual, particularmente en la 
definicion de "disegno interno" caracterizada por Zuccaro. 355 Esta potencia del 
dibujo tiene un eco en una definicion sobre la naturaleza de la filosofia que refiere 
Giorgio Agamben: la de Entwicklungsfahigkeit. Este autor evoca la idea de 
Feuerbach segun la cual "(...) the philosophical element in each work is its 
Entvicklungsfaahigkeit, literally, its capability to be developed. If a work, be it a 
work of science or art or scholarship has some value, it will contain this 
philosophical element. It is something which remains unsaid within the work but 
which demands to be unfolded and worked out." 356 Tal como ocurre con esta 
definicion de filosofia, tambien el dibujo posee, a traves de una via visual 
particularmente economica, una "capacidad para ser desarrollado" y hurtarse 
constantemente a un territorio formal y tecnicamente prefijado. Tal como la 
filosofia "(...) has no specificity, no proper territory, it is within literature, within art 
or science or theology or whatever, it is this element which contains a capability to 
be developed. In a sense philosophy is scattered in every territory" 357 , el dibujo 



Jacqueline Lichtenstein , Du Disegno au Dessin in Du Dessein au Dessin, 2007 - Dir. Marc Streker, 
La Lettre Volee,18. 

356 Giorgio Agamben "What is a Paradigm" (Conferencia en la European Graduate School EGS, Suiga, 
2002). "(...) el elemento filosofico en cada obra es su Entvicklungsfaahigkeit', literalmente su 
capacidad para ser desarrollada. Si una obra, sea ciencia, arte, u otro tipo de produccion intelectual, 
tiene algun valor, entonces comprendera ese elemento filosofico. Algo que queda por deck en el 
interior del trabajo, pero que pide ser revelado y trabajado. " 

357 Giorgio Agamben "What is a Paradigm" (Conferencia en la European Graduate School EGS, Suiga, 
2002). "(...) no posee una especificidad, ni un territorio especifico; esta en el interior del territorio de la 
literatura, del arte o de la ciencia o de la tecnologia o de cualquier otro; es este elemento que posee 
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tambien es (parafraseando a Agamben) una diaspora: "It is always a diaspora, 
and must recollected and gathered up." 358 Ese movimiento de diaspora es una 
parte indisociable del quehacer incesante del dibujo, porque ahi "(...) estamos 
perto do nivel do problema, da problematizagao; (...) tudo e tambem mais 
economico e, por via dessa economia mesmo, podem entrever-se mais 
possibilidades, mais coisas em estado potencial, como numa especie de grafico 
do pensamento plastico, qualquer coisa que nos fala dos territorios onde ocorre a 
genese da forma, territorios que nao sao propriamente nem interiores nem 
exteriores - na verdade sao mecanismos de ligagao, operando conexoes..." 359 
Ser, al mismo tiempo, la cosa y la promesa de la cosa - en los procesos y en los 
resultados - constituye la naturaleza propia del dibujo. Y es tambien lo que lo 
torna tan interesante en el interior de la creacion plastica. Los dispositivos que 
promueven la exploracion de esta realidad, en el interior de una estrategia 
pedagogica de las artes plasticas - como ocurre con los ejercicios de dibujo -, 
pueden convertirse asi en los instrumentos fundamentales para una 
experimentacion artistica perdurable. 

La aparente (o real) dispersion topologica del dibujo remite a las palabras 
de otro filosofo contemporaneo: Jean-Luc Nancy. En un texto de 2005, intitulado 
La resistencia de la poesla, el autor analiza la naturaleza de la poesia, 
caracterizandola en los siguientes terminos: "La poesie est par esssence plus et 
autre chose que la poesie meme. Ou bien: la poesie meme peut fort bien se 
trouver la ou il n'y a meme pas de la poesie. " Para Nancy, "La poesie ne coincide 
pas avec ele-meme." (Nancy 2005, 10) 360 La condicion contemporanea de la 



la capacidad de ser desarrollado. En cierto sentido, la filosofia se encuentra dispersa por todos los 
territorios." 

353 Giorgio Agamben "What is a Paradigm" (Conferencia en la European Graduate School EGS, Suiga, 
2002). "Es siempre una diaspora y debera ser recojida y reunificada." 

359 Manuel Castro Caldas, «A forma nao e simplesmente a forma» Zoom Exposicao da Coleccao da 
FLAD, Fundagao de Serralves, Porto 2002 (Entrevista realizada por Philip Cabau). El fragmento 
citado de la entrevista que constituye el prefacio del catalogo incide sobre la capacidad de 
problematizacion que el dibujo encierra, tanto a nivel pedagogico como en el interior de una 
produccion plastica que puede tener lugar fuera del area disciplinar del propio dibujo. 

360 Nancy, Jean-Luc. 2004. Resistencia de la Poesie - Bordeaux: William Blake & co. (Nancy, Jean- 
Luc. 2005. A Resistencia da Poesia, 2005 - Lisboa: Vendaval) 18. "La poesia es, esencialmente, algo 
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ensenanza del dibujo se debate con una configuration analoga a la descripcion 
que Nancy hace de la poesia. La unica certeza es, como observa el autor, que 
"Le Poeme est la chose faite du faire lui-meme." 361 Lo mismo ocurre con el 
dibujo. 



mas que la propia poesia, algo diferente. O, antes: la propia poesia puede perfectamente encontrarse 
donde no existe propiamente poesia. (...) La poesia no coincide consigo misma." 
361 Nancy, Jean-Luc. 2004. Resistence de la Poesie- Bordeaux: William Blake & co. (Nancy, Jean- 
Luc. 2005. A Resistencia da Poesia, 2005 - Lisboa: Vendaval) 18. ""El poema es la cosa hecha del 
propio hacer. " 
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ANEXOS 



"Books should not be made from other books - the author should have been there. " 
Henry David Thoreau 



Introduction general a los anexos 

La presente disertacion incide, tal como referimos en la introduccion, 
sobre las practicas de ensenanza del dibujo artistico y apunta a comprender las 
condiciones que las caracterizan hoy. La investigacion encuentra su origen en 
una practica pedagogica del dibujo (al nivel de la educacion superior en el area 
de las artes plasticas), que tuvo lugar, de forma continua, a lo largo de quince 
anos - y tambien, de forma intermitente, en el contexto de la ensenanza de la 
arquitectura y del diseno industrial. El material heterogeneo presentado en los 
dos anexos de la tesis da testimonio de esa experiencia y puede, de alguna 
manera, ayudar a identificar las cuestiones que subyacen a las principales Ifneas 
de problematizacion del presente trabajo. El primer anexo reune material diverso, 
que incide sobre los tres contextos pedagogicos estudiados en profundidad, y 
que configuran, a grandes rasgos, una topologia posible de los ambientes donde 
tiene lugar la ensenanza del dibujo. El segundo anexo presenta ejercicios de 
dibujo o, mas exactamente, los enunciados de tales ejercicios, buscando ilustrar 
la diversidad de la naturaleza de este tipo de ensenanza, al mismo tiempo que 
pretende ejemplificar algunas de las nociones analizadas en el punto 2.3 de este 
trabajo. 



Nota: Dado que el material presentado en los anexos no cumple otro papel que el de ilustrar la logica 
que rigid la construccion del archivo que funda las bases de la investigacion, se han mantenido los 
textos en sus idiomas de origen - tanto para las escuelas de arte como para los enunciados de los 
ejercicios de dibujo. 
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Anexo 1 



Una topologia de la ensehanza del dibujo en las 
escuelas de arte 

Introdugao ao anexo 1 

a. A apresentagao dos pressupostos da analise sobre as escolas 

b. Os contextos e os propdsitos: a configuragao do terreno topoldgico e as razoes 
presentes na selecgao das escolas 

c. Urn quadro comparativo (sintese) 

d. Urn diagrama 

e. Tabela de levantamento de algumas datas fundadoras para a reforma do 
ensino oficial do desenho em Portugal ate meados do seculo XX 

En el origen de la presente disertacion se pretendia conducir una 
investigation que implicaba un trabajo exhaustive Su objetivo era elaborar - a 
traves de un analisis de la documentacion asociada a los programas de dibujo y 
las estrategias pedagogicas de diversas escuelas, de la consulta de los cuerpos 
bibliograficos locales de las escuelas de arte en estudio, y de la produccion de 
entrevistas - un cuadro comparativo y articulado de datos que confirmase la 
existencia de una topologia de las formas de ensenanza del dibujo presentes en 
las escuelas de artes. La propuesta de la investigacion estaria, en ese sentido, 
apoyada por el analisis de diversos casos concretos, contemplando diversas 
escuelas de arte en las cuales la ensenanza del dibujo asume un papel relevante. 
Pretendiamos asi que el levantamiento producido a partir de las escuelas 
seleccionadas pudiese constituir una muestra - heterogenea pero inteligible - 
tanto por lo que respecta a la diversidad del territorio de la ensenanza del dibujo 
artistico como a la naturaleza y la escala de las instituciones donde esa 
ensenanza tiene lugar. En ese momento de la investigacion, que correspondia a 
un trabajo de campo propedeutico (simultaneo a la reunion de los enunciados de 
ejercicios de dibujo que constituyen el anexo 2, y a su analisis), la tarea 
comprendla dos niveles de profundidad - que corresponden a los dos circulos del 
inventario realizado sobre el terreno estudiado: 
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a) El primer clrculo analizaba las estrategias y los programas de dibujo 
de diversas instituciones de formacion en artes, asi como la estructura de los 
respectivos departamentos/centros de dibujo, sin avanzar, con todo, hacia una 
anatomla del desarrollo de sus programas. Entre las escuelas elegidas para este 
analisis de contexto figuraban: la Ritwelt Academie (Amsterdam, Holanda), el 
Chicago Art Institut (Chicago, Estados Unidos), la School of Visual Arts (Nueva 
York, Estados Unidos), el Royal College of Arts (Londres, Inglaterra), la 
Faculdade de Arquitectura da Universidade do Porto (Oporto, Portugal), la Escola 
Superior de Belas Artes de Lisboa (Lisboa, Portugal). 

b) El segundo clrculo incidla, de forma complementar, sobre tres 
escuelas, y buscaria, mas profundamente, no solo identificar las estrategias de 
ensenanza del dibujo en el interior de la institucion estudiada, sino efectuar el 
levantamiento crftico de los procedimientos, de los enunciados y de las practicas 
regulares y excepcionales - en una relacion estrecha con el cuadro contextual de 
la ensenanza de las artes plasticas y de la produccion artistica. Las escuelas 
elegidas para este analisis fueron la Escola Superior de Artes e Design do 
Instituto Politecnico de Leiria (Caldas da Rainha, Portugal), el Ar.Co, Centro de 
Arte e Comunicagao Visual (Lisboa, Portugal), y, por ultimo, la Facultad de Bellas 
Artes de San Carlos de la Universidad Politecnica de Valencia (Valencia, 
Espana). 

El material de este anexo corresponde a una parte del analisis efectuado 
sobre estas tres ultimas escuelas. Consiste en una coleccion de documentos - 
de acceso publico - que caracteriza actualmente esas tres escuelas de artes 
plasticas (o que al menos poseen departamentos dedicados a la ensenanza de 
las artes plasticas). La compilacion de los documentos - y el respectivo analisis - 
cumplio tambien una funcion propedeutica especifica en el desarrollo de la 
presente disertacion. El objetivo de la reunion de los documentos institucionales 
disponibles sobre la ensenanza del dibujo artistico en cada una de las tres 
escuelas de arte era el de ayudar a identificar y fijar las principales lineas 
argumentativas de la investigacion, especialmente en lo que toca a la forma en 
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que los curriculos que constituyen el area pedagogica (del dibujo artlstico) 
implementan contenidos a traves de las acciones pedagogicas de la practica del 
dibujo. Ese analisis fue efectuado en tres instituciones de ensenanza de las artes 
plasticas que, a pesar de poseer una unidad aproximada, tienen dimensiones 
muy diferentes. Las escuelas en cuestion fueron seleccionadas para ese efecto 
por razones personales y tacticas (dado que tuve la oportunidad de conocer muy 
bien dos de esas escuelas mientras que daba clases - durante mucho tiempo en 
el Ar.Co y durante diez anos en la ESAD.CR), pero tambien por razones de orden 
analltico: esas tres escuelas configuran los vertices posibles de un triangulo que 
define, a grandes rasgos, las instituciones de educacion artistica: las Facultades 
de Artes cuya arquitectura se inscribe en la tradicion de la ensenanza academica, 
las pequenas instituciones mas recientes de la educacion superior, publicas o de 
modelo publico, y las escuelas independientes de artes (presentes, sobre todo en 
Europa central y del norte). Las tres escuelas en cuestion (la ESAD.cr /IPL, la 
FBASC/UPV y el Ar.Co) se encuentran en un territorio de contornos similares (en 
lo que dice respeto a tradiciones artlsticas y culturales, pero tambien por lo que 
toca a perfiles socio-economicos), y poseen fechas de fundacion proximas 
(tienen respectivamente cerca de 20, 30, y 35 anos). La primera, la ESAD.CR 
corresponde al Departamento de Artes Plasticas de una escuela superior de 
artes y diseno, con diversos cursos artisticos recientes (todos con menos de 20 
anos de existencia), y esta integrada a la educacion oficial publica, en el ambito 
de la educacion politecnica; la segunda es una Facultad de Artes de tradicion 
academica (con 30 anos de existencia, inscripta en una universidad politecnica 
publica de gran dimension, con una enorme diversidad de contenidos 
pedagogicos); y, finalmente, la tercera es una pequena escuela independiente en 
relacion a los presupuestos de organizacion interna y a las determinaciones 
pedagogicas oficiales y/o estatales (su figura legal es la de una Asociacion de 
interes cultura sin fines lucrativos, que ya cuenta con 36 anos de existencias). 
Este cuadro de perimetro bien definido permitio observar algunas de las 
cuestiones fundamentales en torno de las cuales se organiza la practica 
pedagogica de la ensenanza contemporanea del dibujo. 
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No obstante, es importante senalar lo siguiente: este analisis 
comparativo no tuvo como objetivo contrastar la calidad intrinseca del modelo 
que define cada una de las escuelas ni jerarquizar los diferentes contenidos y 
estrategias vigentes en la ensenanza del dibujo, sino apenas identificar la 
presencia (en todas ellas, e independientemente de las caracteristicas que las 
diferencian) de los diversos problemas abordados en esta disertacion. En otras 
palabras, mostrar la importancia del dispositivo pedagogico en la ensenanza del 
dibujo y en la articulacion del aprendizaje artistico contemporaneo. 

a. A apresentagao dos pressupostos da analise sobre as 
escolas 

A fase inicial da investigagao incidiu, como referimos atras, no contexto 
pedagogico propriamente dito. Pretendia-se, deste modo, compreender o cenario 
mais alargado onde o ensino do desenho era processado, a anatomia do 
contentor mais vasto no qual se integravam os restantes contentores (estruturas 
curriculares, corpo docente, comunidade estudantil, programas especlficos, 
turmas, etc.) e respectivos conteudos. No entanto, a medida que o trabalho 
progredia e se definiam os centros da investigagao, logo se verificou a 
insuficiencia desta abordagem para a compreensao desta zona que se pretendia 
tratar: o dispositivo de implementagao da pratica do desenho artistico em 
contexto pedagogico. 

A analise comparativa das tres escolas partiu de uma grelha que tentou 
fixar uma cartografia que contextualizava o ensino/aprendizagem do desenho no 
contexto relacional da instituigao. A estrutura analitica teve os seguintes 
contornos: 

ESCOLAS (A, B, C) 

1. POLiTICAS PEDAGOGICAS 

1.1. Conceitos e objectivos estruturantes do ensino (do desenho nas artes plasticas) 
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1 .2. Definigao da natureza e singularidades do projecto pedagogico 

1 .3. Relacao com o patrimonio historico na area do desenho 

1 .4. Formas de actualizagao curricular e renovagao de conteudos 

1 .5. Relagao e articulagao com os conteudos dos outros departamentos 

Observagoes criticas 

2. ESTRUTURA e CURRICULOS 

2.1 . Arquitectura geral do departamento de desenho 

2.2. Organizacao da estrutura curricular: 

a. os Cursos regulares 

b. as Acg5es excepcionais (workshops, aulas extra, convidados, etc) 

2.3. Areas e disciplinas 

2.4. Programas das disciplinas 

2.5. Enunciados de desenho 

2.6. Bibliografias de referenda 

2.7. Logisticas de apoio a pratica pedagogica: 

a. Espagos 

b. N° docentes 

c. N° alunos 

d. Espagos de aulas 

e. Outros espagos 

f. Equipamentos 

Observagoes criticas 

3. ESTRATEGIAS DE ENSINO 

3.1. Definigao da natureza e singularidade 

3.2. O papel da pratica no projecto 

3.3. O desenho como adestramento instrumental 

3.4. O desenho como ferramenta de construgao de problemas 

3.5. Articulagao com as estrategias pedagogicas de outros departamentos e cursos 
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3.6. Outras questoes manifestas na pratica quotidiana 
Observagoes criticas 

b. Os contextos e os propositos: a configuracao do 
terreno topologico e as razoes presentes na seleccao das 
escolas 

A presente documentagao consiste nalguns fragmentos resultante de um 
processo de compilagao previa (a titulo propedeutico da investigagao) dos 
documentos institucionais disponiveis sobre o ensino do desenho artlstico nas 
tres escolas de arte seleccionadas, com o intuito de auxiliar a identificar e fixar as 
principals linhas argumentativas da investigagao, nomeadamente a articulagao 
entre e o modo como os curriculos que constituem a area pedagogica (do 
desenho artlstico) implementam os respectivos conteudos atraves das acgoes 
pedagogicas da pratica do desenho. 362 

As tres escolas configuram um quadro topologico susceptivel de uma 
analise comparativa pois remetem, cada uma delas, para os principals tres 
modelos caracterizadores do ensino das artes plasticas - e, em particular, para o 
ensino do desenho artlstico - que hoje existem a nivel Europeu (e, podemos 
afirma-lo, mesmo a escala global). Falamos, naturalmente, de politicas 
pedagogicas cujo objectivo consiste numa formagao artistica "integral" e 
articulada da formagao do artista plastico, o que exclui, desde logo, os modelos 
associados a aprendizagem do desenho como ferramenta dirigida a uma pratica 
profissional parcial ou ao sua concepgao como atributo social estritamente ludico 
ou terapeutico. 

Comecemos por observar algumas das caracterlsticas que aproximam 
estas escolas. Todas elas: 



Acesso ao site internet das tres escolas: http://www.esad.ipleiria.pt/ ; 
http://www.upv.es/entidades/BBAA/ ; http://www.arco.pt/site/ ; Para uma historia breve da Faculdade 
de Belas Artes de San Carlos: 

http://redaberta.usc.es/aidu/index2.php?option=com docman&task=doc view&gid=93&ltemid=8 
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a. Partilham um territorio socio-cultural muito semelhante. 

b. Term uma historia muito recente (entre duas e quadro decadas) 

c. Conheceram, na sua origem, uma motivagao associada a uma 
reacgao, ou seja, propuseram-se como alternativa a uma situagao formativa ja 
existente. 

d. Apresentam-se, desde os primeiros tempos, como projectos de 
formagao artistica inseridos num contexto alargado e pluridisciplinar. 

d. Conceberam, como determinante pedagogica, o ensino do desenho 
como um universo pedagogico plural de consolidagao propedeutica da formagao 
artistica. 

O quadro comparativo apresentado abaixo pretende revelar a articulagao 
de alguns dos elementos caracterizadores das tres escolas. As fontes utilizadas 
para a elaboragao deste quadro resultaram, para alem das consultas aos dados 
publicos das tres instituigoes (documentagao presente nos arquivos documentais 
das respectivas escolas e da informagao disponibilizada nos site internet, de 
diversas entrevistas realizadas a professores de desenho de cada uma das 
entidades. Estas entrevistas tiveram como objectivo a compreensao do cenario 
pedagogico e dos criterios que se encontram por detras da grelha curricular a 
que geralmente se tern acesso. Apesar de, numa primeira fase, as entrevistas 
(foram realizadas entrevistas a quatro professores da FBA-UPV, cinco 
professores do Ar.Co e quatro da ESAD.CR-IPL) terem sido elaboradas apenas a 
partir de um guiao generico de perguntas elaborado a partir da minha propria 
experiencia docente, o intuito era, numa segunda fase, elaborar uma abordagem 
mais sistematica atraves da criagao de um inquerito mais estruturado. Foram, ao 
nfvel do ensino do desenho, recolhidos os programas das disciplinas disponiveis 
para o curriculo do aluno na area e analisados, para alguns dos casos (em 
articulagao com as entrevistas), o modo como os programas eram 
implementados no ambiente da aula de desenho: estrategias de implementagao 
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do programa, exercicios de desenho, propostas de trabalho e de projecto. 

No entanto, a investigagao inflectiu para um territorio distinto ou, pelo 
menos, menos dependente de um output decorrente de testemunhos tratados 
estatisticamente. Este facto nao retira, todavia, a pertinencia e a importancia que 
este processo analitico (constituido pelo estudo comparativo das escolas e da 
sua natureza, conteudos e estrategias pedagogicas) veio trazer para o texto da 
tese. 

Importa esclarecer que, desde os primordios deste trabalho, a intengao 
era confirmar a tese de partida, ou seja, o facto de o ensino do desenho artistico 
implicar determinadas questoes precisas - tratadas na tese. Neste sentido, o 
objecto de estudo desta fase propedeutica da investigagao nao era explorar as 
distancias que afastavam as tres escolas entre si (ou todas elas de um modelo 
ideal de ensino do desenho), hierarquizando e comentando os modelos que, 
eventualmente, elas subscrevam, mas tao so averiguar o modo como, 
independentemente das diferengas entre elas, o ensino do desenho implica 
sempre determinadas condigoes (que as tres escolas, cada qual a seu modo e 
em maior ou menor escala, partilham) para poder ocorrer com eficacia. 

c. Um quadro comparativo (smtese) 

Com a inflexao da investigagao no sentido do estudo e pensamento do 
dispositivo pedagogico de ensino/aprendizagem do desenho promovido pelo 
exercicio de desenho - e seus enunciados - esta analise foi interrompida. O que 
nao significa que ela tenha resultado inconclusa. Algumas das linhas de 
argumentagao desenvolvidas na tese nao teriam ocorrido sem a pesquisa ter 
atravessado determinadas problematicas que sao reveladas no contexto desta 
abordagem. 

Uma sintese desta analise comparativa e apresentada na tabela abaixo: 
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ESAD.CR-IPL FBA-UPV AR.CO 


Elementos 
institucionais 


Data de 
fundagao (ou 
refundagao) 


1990 


1978 


1973 




Argumentos 
para a sua 
fundagao 


Criagao, no interior do 
de uma escola na 
zona centro-litoral do 
pais (a cerca de 80 km 
de Lisboa) que 
fornecesse uma 
alternativa regional (e 
associada a pratica 
artistica integradora 
dos crafts regionais) a 
Escola de Belas Artes 
de Lisboa, com uma 
visao contemporanea 
do ensino artistico. 


Integragao da 
Faculdade de Belas 
Artes na Universidade 
PV criada em 1971 - ja 
existente e que 
funcionava como 
contraponto do ensino 
academico e 
oitocentista da 
Academia de Belas 
Artes de Valencia (ex- 
Real Academia de 
Belas Artes de 
Valencia) fundada no 
seculo XVIII. 


Criagao de uma 
Escola de Artes e 
Centra de Actividades 
Culturais (ainda a data 
do antigo regime) que 
proporcionasse uma 
experimentagao 
artistica 

contemporanea e 
exterior ao espartilho 
limitador das regras 
academicas vigentes 
das Escolas de Belas 
Artes (particularmente 
a Escola de Belas 
Artes de Lisboa). 




Estatuto 
institucional da 
escola 


Estabelecimento de 
ensino superior estatal 
integrado num instituto 
politecnico - 
sustentada pelas 
propinas dos alunos e 
pelo financiamento 
estatal. 


Estabelecimento de 
ensino superior estatal 
integrado numa 
universidade 
politecnica- 
sustentada pelas 
propinas dos alunos e 
pelo financiamento 
oficial. 


"Associagao de 
interesse cultural sem 
fins lucrativos" sem 
vinculo ao ensino 
oficial - sustentada 
exclusivamente pelas 
propinas dos alunos e 
acgoes de mecenato 
cultural. 




Estrutura de 
organizagao da 
Escola 


Estrutura academica 
tradicional: Conselho 
Tecnico Cientifico, 
Conselho Pedagogico 
e Direcgao (sob a 
tutela da Presidencia 
do Instituto Politecnico 
de Leiria) 


Estrutura academica 
tradicional (sob a 
tutela da Reitoria da 
Universidade 
Politecnica de 
Valencia) 


Organizagao por 
Departamentos 
pedagogicos ou 
sectores sob tutela de 
uma Direcgao (eleita 
por lista em votagao 
da Assembleia Geral 
da Associagao) 




Insergao num 
quadro 

pluridisciplinar 


Criada como uma 
escola de artes na 
qual as Artes 
Plasticas, a Ceramica, 
0 Design Industrial e 0 
Design Grafico 
partilhavam o mesmo 
quadro pedagogico. 


Reformulagao de uma 
estrutura formativa ja 
existente (a Faculdad 
de Belas Artes de San 
Carlos) atraves da sua 
integragao no sistema 
de Ensino 
Universitario 
Politecnico - que 
compreendia ja 
diversos 

departamentos e 
faculdades tecnicas e 
tecnologicos. 


Criada como um 
Centra Cultural e 
Artistico com uma 
componente 
estruturalmente 
formativa que integrou, 
desde o inicio, Pintura. 
Escultura, Desenho, 
Ceramica e logo a 
seguir Fotografia e 
Joalharia. 
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Numero total de 
alunos da 
instituigao 


Cerca de 1 0 000 
alunos (IPL) 


Cerca de 32 000 
alunos (UPV) 


Cerca de 600 alunos 
(Ar.Co) 




Numero de 
alunos da escola 


Cerca de 1 500 alunos 
(ESAD.Cr) 


Cerca de 2500 alunos 
(1°, 2°e3° ciclos) 
(Faculdad de Belas 
Artes) 




Numero de 
alunos dos 
departamentos 
ou faculdades 
de Artes 
Plasticas/ Belas 
Artes 


Cerca de 200 alunos 
(i e <l ciciosj 
(Departamentos de 
Artes Plasticas) 


Cerca de 300 alunos 
(Departamentos de 
Artes Plasticas) 




Natureza do 
espaco fisico e 
relagao com o 
meio territorial e 
urbano 


Escola concebida de 
raiz para albergar 
entre 1000 e 1500 
alunos isolada num 
terreno arborizado que 
integra urn antigo 
hospital nos limites de 
uma pequena cidade 
de cerca de 40000 
habitantes. Situada a 
30 km do nucleo de 
escolas e da sede do 
ipi 

Irl 


Escola/faculdade 
integrada no Campus 
da UPV (que comporta 
actualmente cerca de 
40000 alunos) que 
constitui um Campus 
unificado inserido na 
terceira maior cidade 
de Espanha (cuja area 
urbana possui cerca 
de 1 ,5 milhoes de 
habitantes) 


Escola localizada na 
capital, Lisboa (cuja 
area urbana possui 
cerca de 2 milhoes de 
habitantes) e 
distribuida entre duas 
instalacoes (no centra 
historico junto ao 
Castelo e numa quinta 
na margem sul do 
Tejo) que constitui um 
Campus unificado 
inserido na terceira 
maior cidade de 
Espanha (cuja area 
urbana possui cerca 
de 1,5 milhoes de 
habitantes) 


Caracteristic 
as 

estruturais 

UU 

funcionamen 
to 

pedagogico 
da escola 


Criterios de 
candidatura dos 
alunos 


Determinado pela 
classificacao da 
escolarizacao liceal (a 
entrada do aluno 
depende 

exclusivamente das 
medias de acesso 
conforme os numerus 
clausus). 


Determinado pela 
classificacao da 
escolarizagao liceal e 
exame de acesso (a 
entrada do aluno 
depende 

exclusivamente das 
medias conformes os 
numerus clausus). 


Determinado pela 
apresentagao de 
Portfolio e realizagao 
de entrevista — as 
habilitacoes minimas 
sao 0 9° ano de 
escolaridade 
concluido. 




Modelo do 
percurso 
pedagogico do 
aluno 


Arborescente simples 
- permitindo 
formacoes genericas 
ou aproximacoes a 
especializacao. 


Arborescente 
ramificado - 
conduzindo a 
especializacao. 


Rizomatico 
(permutavel e 
reversivel se tal se 
verificar necessario) 




Permeabilidade 
dos percursos 
formativos 


Escassa, podendo 
escolher parcialmente 
o seu percurso 
segundo OS regimes 
aprovados e 
estruturados por 
disciplinas opcionais. 


Escassa, podendo 
escolher parcialmente 
o seu percurso 
segundo os regimes 
aprovados e 
estruturados por 
disciplinas opcionais. 


Flexibilidade e 
plasticidade dos 
curricula conforme 
diagnostico efectuado 
frequentemente - com 
o acordo dos docentes 
e responsaveis. 




Modo de 
contratacao de 
Docentes 


Contratacao por 
candidaturas a nivel 
nacional a partir de um 
perfil predefinido pela 
escola. 


Contratacao por 
candidaturas a nivel 
nacional a partir de um 
perfil predefinido pela 
escola. 


Contratacao por 
convite efectuado 
pelos responsaveis de 
departamento com 
aprovacao da Direccao 
da escola. 
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Media etaria 
aproximada do 
corpo docente 


35/40 anos 


45/50 anos 


40/45 anos 




Faixa etaria dos 
estudantes 


1 8/25 anos 


1 8/25 anos 


1 8/45 anos 




Perfil cultural e 
formativo previo 
dos estudantes 
(media) a 

ontrarla 
el 1 LI dUa 


Exigido o curso geral 
dos liceus para o caso 
da licenciatura e a 
Licenciatura para o 

UdbU UU IVIKbLFdUU. 

Candidatura 
suplementar atraves 
do programa M23. 


Exigido o curso geral 
dos liceus e o exame 
de acesso para o caso 
da licenciatura e a 
i_icencidiuid pdrd U 
caso do Mestrado. 


Heterogeneo. Integra 
urn vasto painel de 
formagoes: desde o 
aluno liceal aquele 
ueiyniur uu urrid 
formagao avangada, 
passando pelos alunos 
que frequentam, 
paralelamente, cursos 
superiores. 




Duragao das 
formacoes 


Cursos adequados aos 
ciclos de estudos com 
duragao definida no 

MUUiUU Uc DUIUMMd 

anos para a 
licenciatura + 2 anos 
para o mestrado) 


Cursos adequados aos 
ciclos de estudos com 
duracao definida no 

rtCUTUU Uc DUIUMMd yj 

anos para a 
licenciatura + 1 ou 2 
anos para o mestrado) 


Curso Basico com a 
duragao de tres anos + 
Curso Avangado de 

rtllfcJo "ldc>llCdc> UUlTl d 

duragao de dois anos 
e a possibilidade da 
frequencia de um ano 
de Projecto Individual: 
3+2 (+1) 




Creditagao e 
diplomas 


Creditagao oficial 
conforme o grau obtido 
- com diploma de 
validade nacional. 


Creditagao oficial 
conforme o grau obtido 
- com diploma de 
validade nacional. 


Certificado interno de 
creditagao de 
frequencia (nao existe 
equiparagao ao ensino 
oficial) 




Articulagao com 

entidades 

exteriores, 

nacionais e 

internacionais 

(ao nivel das 

formacoes) 


Reduzida, apenas 
atraves da recorrencia 
aos programas oficiais 
europeus (Erasmus e 
Socrates) 


Muito grande, porvia 
dos programas 
oficiais, mas 
particularmente 
atraves dos programas 
promovidos pela UPV 
com universidades sul 
americanas 


Muito reduzida (tendo 
sido ja muito activa 
nos anos 80). Nao 
podendo recorrer aos 
programas oficiais 
europeus de 
intercambio 

so atraves de 
prpotocolos isolados 




Natureza e 
amplitude da 
insercao dos 

dIUMUb [1U 

mercado de 
trabalho apos 
formagao 


Reduzido leque de 
orientagoes 
profissionais: tecnica, 

prUUUt^dU drilbllUd. 

criagao autoral. 


Vasto leque de 
orientagoes 
profissionais: tecnica, 
tecnologica, craft, 
produgao artistica, 
criagao autoral. 


Orientagao dirigida ao 
trabalho autoral e 
artistico (para os 

ci irerto Ho Artec 
UUIbUb Uc MlLcb 

Plasticas) mas 
tambem produgao 
tecnica para os 
restantes cursos 
(Fotografia e Design) 




Alunos com 
percurso 
artistico visivel e 
insergao no 
mercado 
(nacional e 
internacional) da 
arte 

contemporanea 


10 a 20 % (estimativa 
aproximada a partir de 
dados empiricos nao 

estatisticamente) 


5 a 10% (estimativa 
aproximada a partir de 
dados empiricos nao 
tratados 

estatisticamente) 


20 a 30% (estimativa 
aproximada a partir de 
dados empiricos nao 
tratados 

estatisticamente) 



441 



0 ensino do 
desenho 


Natureza das 
instalagoes ao 
servigo das 
aulas de 
desenho 


Deficitaria: Partilha o 
espago inadequado da 
sala de projecto e 
existencia de um 
anfiteatro desajustado 
sem equipamento 
ajustado ao desenho e 
uso do espaco exterior 
do pinhal. 


Boa: Existencia de 
instalagoes 
especlficas para as 
varias vertentes do 
ensino do desenho - 
concebidas sobretudo 
ao servigo de uma 
concepgao academica 
do desenho. 


Satisfatoria: salas de 
diversas dimensoes e 
espago individual de 
atelier a partir do 
terceiro ano. 




Numero de 
alunos por aula 


35/40 alunos 


35/45 alunos 


10/20 alunos 




Horas semanais 
efectivas 
(presenciais 
obrigatorias) do 
aluno 


Cerca de 8 horas + 
trabalho oficinal 


Cerca de 8 horas + 
trabalho oficinal 


Cerca de 8 horas + 
trabalho oficinal + 
acompanhamento 
tutorial 




Concepgao e 
sustentagao 
teorica para o 
ensino do 
desenho 


0 desenho cumpre um 
papel duplo de 
instrumento de 
aquisigao de 
competencias basicas 
e propedeuticas e de 
forma de expressao 
artistica 

UUI lltJI i lfJUi d.1 led. 


0 desenho cumpre um 
papel - a partir de 
uma concepgao 
academizante muito 
estruturada - de 
ferramenta "mae" das 
artes, com uma 
componente de craft 
muito evidente, 
manifestada na sua 
arquitectura 
pedagogica. 


0 desenho cumpre um 
papel duplo de 
instrumento de 
aquisigao de 
competencias basicas 
e propedeuticas e de 
forma de expressao 
artistica 

contemporanea mas, 
sobretudo, de meio 
particularmente apto a 
desenvolver, no aluno, 
uma maturidade 
artistica e autoral. 




Natureza e grau 
de definigao dos 
programas das 
disciplinas de 
desenho 


O piano de adequagao 
aos pressupostos de 
Bolonha permitiu 
estruturar o ensino do 
desenho nas artes 
plasticas e consolidar 
a sua presenca nas 
uivtjrbdb lurrndgucb 
existentes na escola. 
Contudo, e leglvel que 
o processo ainda nao 
se encontra 
estabilizado. 


A grelha uniformizada 
aplicada aos 
programas tende a 
empobrecer a 
diversidade das 
estrategias de ensino 
do desenho - pois a 
uiverbiuduy e, 
essencialmente, 
tematica e tecnica. 


Tragos muito 
genericos assentes 
sobre a experiencia 
consolidada sobre 
uma mesma filosofia 
pedagogica desde a 
fundagao da escola. A 
irdyinuduu uecurry uu 
facto desta realidade 
depender e 
directamente apenas 
do criterio de alguns, 
poucos, professores. 




Capacidade de 
revisao dos 
programas e 
estrategias 
pedagogicas no 
interior da 
disciplina 


Baixa: A reformulagao 
de um programa ou a 
substituigao de uma 
disciplina so pode 
ocorrer por via de um 
processo demorado, 
complexo e 

burocratico (atraves do 
Ministerio). Alguma 
flexibilidade e 
assegurada atraves da 
linguagem imprecisa 
que caracteriza OS 
programas - 0 que 


Baixa: A reformulagao 
de um programa ou a 
substituigao de uma 
disciplina so pode 
ocorrer por via de um 
processo demorado, 
complexo e 
burocratico. 

Estrutura e pouco agil 
devido a sua grande 
escala e ao conflito de 
modelos 

(essencialmente de 


Estrutura muito agil e 
movel, capaz de 
responder em pouco 
tempo as inflexoes 
exteriores no sentido 
de sustentar e 
consolidar o seu 
projecto pedagbgico 
Contudo, ao longo da 
historia da escola, 
houve varias pressoes 
para a escola se 
"institucionalizar" e 
estabelecer 
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tende a promover falta 

Ho r'\t~tf\r o 
Uc 1 ly Ul U 

descompromisso 
pedagogico. A 
estrutura e pouco agil 
por falta de 
articulagoes internas. 


ordem geracional 

noranto (~\ liiniar r\(~\ 

pcldllLC U lULjCll uu 

desenho numa 
formagao artistica) 


compromissos com o 

oncinn r^fir^ial o 

cilolliu UlU-ldl — tJ 

respectivos apoios e 
acreditacoes. 




Forma de 
acorn panhament 
o dos alunos 


Durante as aulas e em 
tempo de apoio (formal 
e informal: a 
disponibilidade dos 
docentes e grande) 


Durante as aulas e em 
tempos de apoio 
predefinidos. A 
estrutura e 
consideravelmente 
formal e muito grande 
e geometrizada, o que 
torna diffcil uma 
plasticidade no 
acompanhamento dos 
alunos. 


Durante as aulas e em 
tempo de apoio 
(informal). As 
avaliagoes constituem 
periodos longos e 
frequentes que 
funcionam como 
momentos cruciais da 
formagao do aluno 
(envolvendo, para OS 
cursos avancados, as 
tutorias). 




Sistemas de 
avaliacao 


Avaliacao tradicional 
(por escala graduada: 
0 a 20 valores) 


Avaliacao tradicional 
(por escala graduada) 


Reducao do sistema a 
duas classificagoes: 
Aprovado ou 
Reprovado 




Articulagao com 
outras areas 
disciplinares 


Ocasionalmente 


Raramente 


Frequente 




Articulacao com 
o exterior (ao 
nivel do ensino 
do desenho) 


Nao possui 
actualmente 
articulacao com outras 
escolas e programas 
ao nivel do desenho. 


Possui, associada ao 
departamento de 
Desenho trabalho de 
investigagao e 
articulagoes com 
outras entidades, 
sobretudo de ordem 
institucional. 


Nao possui 
actualmente 
articulagao com outras 
escolas e programas 
ao nivel do desenho. 



Desta investigagao previa sobre as escolas (articulando visita aos 
espagos e aulas de desenho, analise dos programas e entrevistas) resultaram 
sensagoes muito diferentes que, em grande medida, revelam os paradigmas que 
as caracterizam. Se quisessemos definir, num diagrama linear (onde o torn negro 
representa a opacidade e o claro a transparencia), a inteligibilidade do processo 
de ensino do desenho em cada escola ao longo desta fase da investigagao, 
resultaria no seguinte: 



acesso a 
compreensao da 
instituigao (na 
tutela 

pedagogica do 



acesso a 
compreensao do 
curriculo de 
desenho e seu 
papel e fungoes 



acesso a 
compreensao 
dos programas e 
conteudos 



acesso a 
compreensao 
das estrategias 
de 

implementagao 



acesso a 
compreensao 
das sinergias de 
trabalho que 
ocorrem no 
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desenho) 






(exercicios e 
afins) 


interior da aula 


ESAD.CR 












FBA-UPV 












AR.CO 







Ar.Co- resumo historico (entre 1973 e 1980) 


segundo "Ar.Co - 15 anos, Monografia de uma Escola de Arte", de Idalina Conde e Ana Saint- 
Maurice (Investigagao no ambito do Centro de Investigagao e Estudos de Sociologia, ISCTE, 

Lisboa), 1987-1989. 


anos 






1972 


Escola independente. 


Inicia com 182 alunos e 23 professores. 


1975 


Procura constante de um equilibrio entre 
as novas configuragoes 


Entre 1977-1980 o Ar.Co substitui a 
cinemateca nacional. 




Artisticas, pedagogicas, culturais. 

AnriQtfl Hivpr^iHaHp p pyinpnria 

Realizagao de grande variedade de 
iniciativas culturais. 


Cooperagao com camaras municipais, 
ministerios, associagoes e cooperativas. 

Efectuam-se os primeiros contactos 

internacionais. 




Produgao de exposigoes. 
Sessoes cenicas e musicais. 
Sessoes audiovisuais e diapositivos. 


Em 1975 conta com menos de 100 
inscrigoes. A par da crise nacional. 

Redefinigao da politica pedagogica e cultural 
do Ar.Co. 


1975/ 
76 


Expressao cultural. 

Criagao de um gabinete audiovisual e 
ateliers livres. Os ateliers livres sao 
dirigidos a pessoas com pratica anterior 
onde se disponibilizam espagos e 
equipamentos com assistencia tecnica e 
critica de professores. 

Iniciam-se sessoes para jovens entre os 
1 1 e 15 anos para um desenvolvimento de 
capacidades artisticas. 


Ideia da criagao de sectores orientados por 
profissionais, com capacidade de orientagao 
pedagogica. 

Novo regime de propinas. 


1976 
1979 


Dada a carencia de alunos a escola 
direcciona os seus interesses para a 
programagao cultural. 


Instabilidade politica e economica 
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d. Um diagrama (sobre o funcionamento do ensino do 
desenho) 

A analise das tres escolas, concebidas como material propedeutico para 
a compreensao do contexto (pedagogico e institucional) complexo onde se 
desenvolvia a acgao instrucional e experimental a volta do desenho veio permitir 
a configuragao de um diagrama que pode - com a devidas cautelas, uma vez 
que uma esquematizagao, se bem que possa ajudar a entender o esqueleto de 
uma determinada realizada, e sempre uma simplificagao e um empobrecimento 
da representagao dessa realidade - clarificar o lugar ocupado pelo exercicio de 
desenho no interior dessa entidade. 

As tematicas que definem os dois anexos que acompanham a 
dissertagao ocuparam, no cronograma da investigagao, um lugar inicial mas 
preponderante; um auxilio essencial na definigao do nucleo que viria a constituir o 
trabalho. Neste sentido, o material aqui apresentado (e que constitui somente um 
fragmento ilustrativo do material emplrico da investigagao) pretendem explicitar o 
complexo contexto que configura o ensino do desenho no ambito do ensino 
artistico contemporaneo. Esta realidade (que no contexto da presente 
investigagao, esta centrada no lugar e na importancia do dispositivo no interior da 
experiencia pedagogica do desenho) pode ser descrita no seguinte diagrama - 
que configura uma especie de tabuleiro de jogo: 
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Os vertices do triangulo correspondem, respectivamente, aos tres 
actores do processo: o estudante, o professor e o assunto-desenho. O circulo no 
centro do triangulo e a zona onde ocorre a experiencia de aprendizagem 
propriamente dita. A relagao entre estas instancias nao e imediata. Os acessos 
que permitem o contacto entre estes vertices do triangulo e o centro da figura 
obrigam a existencia de zonas de mediagao sujeitas a mediagoes e a complexas 
articulagoes. As relagoes de vizinhanga, comunicagao e contacto entre as 
grandes areas associadas aos vertices implicam novas zonas de "contaminagao" 
e dialogo. So a partir delas se pode comegar a aceder a experiencia pedagogica 
propriamente dita. Contudo, mesmo aqui a entrada nao e directa. E preciso criar 
um novo mediador, fundamental para o todo este processo pedagogico, e que 
cumpre duas grandes fungoes: apresentar um pretexto unificador onde sao 
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equacionados os pressupostos dos clrculos (ou semicirculos) anteriores e 
promover a consciencializagao do processo enquanto aventura pedagogica 
(durante e, eventualmente, apos a acgao da aprendizagem). 

Contudo, no contexto dos presentes anexos - e sua relagao com o corpo 
da dissertagao - ha um "actor" que se encontra ausente: onde cabe, neste 
diagrama, a escola? Com efeito, a escola e o proprio diagrama. E ela (e, a nosso 
ver, apenas ela) que permite a conjugagao singular e a confluencia das 
forgas e elementos presentes no diagrama. 



e. Tabela de levantamento de algumas datas fundadoras 
para a reforma do ensino oficial do desenho em Portugal ate 
meados do seculo XX 



Reformas 
Ano 


Disciplinas 
desenho 


Tempo 
lectivo/ 
Carga 
Horaria 


Principios e 
Pressupostos 


Fonte 


Pag 


Notas 


1860 

Fontes P. 
de Melo 


Desenho linear, 

rigoroso 

ou geometrico 

e Desenho a 

vista 




-Metodo Pestalozzi ( 1820) 
( pratica do desenho a vista) 

"sobre a historia do 
aprendizado do desenho nas 
escolas...Sabe-se que comego 
com Comenio(1 592-1 670),que 
foi Pestazolli^ 746-1 827)o 
primeiro a estabelecer um 
metodo pratico, mas logo entre 
os discipulos deste pedagogo 
se estabeleceram duas 
correntes, uma, mais 
racionalista, tendo por base o 
desenho geometrico... 
continuada por Froebel (1 782- 
1 852) e remocada 
extemporaneamente, nos fins 
do sec. XIX, por E.Guillaume em 
Franca; outra mais naturalista 
anunciada por J.Rousseau 
(1 71 2-1 778),comegada a por 
em pratica por Peter Schmidt 
(1769-1853), defendida por H. 
Spencer ( 1 820-1 903) e que 
pela voz de Ravaisson se opos 
sem exito ao metodo de 
Guillaume." 


A. Betamio 


19-23 

511 
515 


1° regulamento liceal 

"in Ensaios para 
uma didactica do 
desenho", 

Segundo estes 
dados, Pestazolli e 
um continuador de 
Rousseau embora 
no ensino do 
desenho parega um 
opositor. 

Sobre Johann 
Heinrich Pestazolli 
ver Molina em EL 
Manual de Dibujo. 

Sobre Friedrich 
Wilhelm Froebel, 
idem. 
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1872 

Rodrigues 
Sampaio 


Desenho linear, 
rigoroso ou 
geometrico e 
Desenho a 
vista 

Caligrafia 


4 anos 


Desenho a vista;" ou copiado a 
simples vista,( ...) modalidade 
em que o aluno, a mao livre , 
copiava estampas com series 
graduadas de linhas rectas e 
curvas." 


idem 


23-32 
97 




1880 

Luciano de 
Castro 


Idem + Nogoes 
de Arquitectura 










O compendio de 
Theodora da Mota. 


1886 e 
1888 




2 anos 


Tela reforma de 1886 o 
desenho passa ser professado 
fora das disciplinas do liceu e 
constava so pelo ensino de 
desenho linear apenas durante 
dois anos a duas licoes por 
semana". 

Na reforma de 1 888 o desenho 
volta a pertencer aos tres 
cursos existentes nos liceus." 




33-34 




1895 

Jaime 
Moniz 


-D. de reducao 
-D. de memoria 
-D. ditado 
-D. de objectos 
-D. livre 

-D. de invencao 
-D. a voz 
-D.com tempo 
marcado(de 
velocidade) 
-D. de prova 


5 anos 


-Metodo Estigmografico (1 846 
a 1873). 






" a primeira com 
caracter cientifico", 
idem 


1905 

Marques 
Leitao 






Metodo geometrico de E. 
Guillaume (1880) em que" a 
geometria devia ser a base do 
ensino e assentava em dois 
principios: 

1 -e preciso ir do simples para o 
composto (metodo 
Pestalozziano); 

2-todo o objecto pode ser 
reduzido a formas geometricas 
(estetica Cezanesca) 




58 


Em 1900 realiza-se 
primeiro congresso 
do ensino de 
desenho em Paris 

O metodo Guillaume 
surge em Franca em 
1 880 e em 1 908 no 
3° congresso sobre o 
ensino do desenho e 
definitivamente posto 
de lado. 


1918 a 
1936 

1 a reforma 
liceal da 
Republica 


Introducao de 

trabalhos 

manuals 

0 programa 
permitia ainda 
o desenho 
topografico e 
de desenho de 
preparacoes de 
historia natural. 


Estende- 
se ate ao 
7°ano 


Introdugao progressiva entre 
1926/36 do Metodo do Natural 
(1900) 

Defendido em 1900 em Paris e 
em 1908 em Londres. 




42,43 


E publicado " o 
desenho infantil e 0 
ensino do desenho 
na escola primaria" 
do professor Jose 
Pereira. " a obra de 
maior tomo e real 
merito", da imprensa 
nacional em 1935. 


1947-48 


Introducao do 
desenho livre, 
composicao 
decorativa e 
desenho 
geometrico 




Metodo de Franz CiteK (1930) 
seguidor de Rousseau, Ruskin, 
Spencer e Ebenezer Cooke 




48-65 


a primeira 
exposigao 
organizada por F. 
Citek realizou-se em 
1908 em Londres. 
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Recolha de datas de documentacao sobre a regulagao do ensino artlstico 
superior em Portugal 



MinisteriO da EducagaO DOCUMENTOS : DECRETOS LEI / Diario da Republica 


GENERICO/ Belas 
Artes 


( Ministerio da Instrugao Publica- Direcgao Geral do Ens. Sup. e das Belas 
Artes) 

(abertura de cursos Lisboa e Porto) 

(secgao do ensino artistico e seccao do ensino literario e cientifico) 


53- 5.7.86 


131-7.6.80 


199- 29.8.79 


114- 29.4.76 


198- 1 a serie 


E S B A L 
Escola Superior 
de Belas Artes de 
Lisboa 


F B A L (ex ESBAL) 
Faculdade de Belas 
Artes de Lisboa 


E S B A P 

Escola Superior 

de Belas Artes do Porto 


F B A U P (ex ESBAP) 
Faculdade de Belas 
Artes do Porto 


iiuo i .y.yo 


1 /I ft Qfl ft on 


1 on 9£ an 


onn in a no 1 


cursos) 


ID/ - y. / .04 


QRQ Q1 11 OR 

£ioy- £ i . i i .oo 


ft o oi o no 

DO - d. I .<D.\Jel 


171-25.7.84 


121- 25.5.84 


174- 30.7.83 


209- 8.9.01 ! 


126-1.6.83 


141-22.6.82 


99- 30.4.83 


47- 25.2.00 : 


144- 25.6.02 


despacho de 4.1 .77: 
separagao da faculdade de 
arquitectura 


221- 25.9.81 


6- --.1.00 


247-24.10.01 


241- 17.10.01 


185- 12.8.02 


144- 25.6.98 


240-17.10.00 


136- 12.6.01 


224- 26.9.01 


285- 11.12.97 


220- 22.7.00 


239-16.10.00 


190- 18.8.00 


196- 26.8.97 


103-5.5.98 


202- 1.7.00 


43-21.2.00 


7-9.1.97 


7-9.1.97 


99- 29.4.98 


138- 16.6.90 


84- 9.4.96 


230-4.10.95 


260- 10.11.95 


83- 8.4.98 


166- 20.7.95 


210- 7.9.93 


85- 10.4.95 


232-7.10.97 


245- 19.10.93 ! 




189- 18.8.92 


162- 16.7.97 


75- 30.3.93 






207- 6.9.96 








158-11.7.95 








194- 23.8.94 








133-8.6.93 








153-5.7.88 








274- 80 








114- 17.5.80 








311- 10.11.78 








34- 9.2.74 








10.3.34 








20.5.1931 








decreto n°19: 760 








158- 12.7.83 








33- 9.4.83 








114- 17.5.80 





MINISTERIO DA EDUCACAO: 

REFORMAS DO ENSINO EM PORTUGAL E PROGRAMAS DO ENSINO (AREA DO DESENHO) 

1 . REFORMAS DO ENSINO EM PORTUGAL- 1 870/ 1 889 
( M.E.- SECRETARIA GERAL- 1991) 

2. REFORMAS DO ENSINO EM PORTUGAL- 1 900/1 91 0 
( IDEM- 1996) 
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3. REFORMAS DO ENSINO EM PORTUGAL- REFORMA DE 191 1 
( INST. INOVACAO EDUCACIONAL) 

4. REGULAMENTO DA INSTRUCAO SECUNDARIA- DECRETO- 1918 

5. REFORMA DO ENSINO- ESTATUTO LICEAL- 1 947 

6. PROGRAMA LICEAL DAS DISCIPLINAS- DECRETO- 1 948 

7. ENSINO LICEAL- ED. OFICIAL- DECRETO- 1963 

8. PROGRAMA ENSINO LICEAL- DECRETO- 1 966 

9. A REFORMA DO SISTEMA EDUCATIVO- 1 973 

1 0. PROPEDEUTICO DESENHO( PROGRAMA)- 1 979/ 1 980 

1 1 . PLANO DE ORGANIZACAO DO ENSINO- APRENDIZAGEM- 1991 

( EDUCACAO VISUAL E TECNOLOGICA-ENS.BASICO,2°CICLO- VOLUME I E II) 

12. ORGANIZACAO CURRICULAR E PROGRAMAS,3°CICLO-1991 
(VOLUME I E II) 

13. DESENHO E GEOMETRIA DESCRITIVA- ORG. CUR. E PROGRAMAS- SECUNDARIO. 

14. ORGANIZACAO CURRICULAR E PROGRAMA DO 1°CICLO- 2001 

15. DlARIO DA REPUBLICA- 2001 



REFERENCES BIBLIOGRAFICAS: 

HISTORIA DO ENSINO EM PORTUGAL, DESDE A FUNDACAO DA NACIONALIDADE ATE AO FIM DO REGIME 
DE SALAZAR- CAETANO- ROMULO DE CARVALHO , ED. GULBENKIAN 

"SISTEMA DE ENSINO EM PORTUGAL"- MANUELA SILVA E M. ISABEL TAMEN, ED. GULBENKIAN 
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Anexo 2 



Una tipologia de los ejercicios de dibujo 

introdugao 

a. Analise da natureza dos enunciados 

a1. Apresentagao da grelha analitica dos enunciados 

a2. Distribuigao de enunciados de diversos autores na grelha proposta 

a3. Exemplos de enunciados proprios no que respeita a forma de 

desenvolvimento do exercicio 

(ponto C da grelha de analise) 

a4. Exercicios de Desenho para design: urn projecto editorial em curso 

b. Amostra de livros sobre a pratica do ensinodo desenho - atraves dos 
exercicios e sua enunciagao 

El presente anexo consiste en una coleccion de enunciados de ejercicios 
de dibujo en el ambito de la ensenanza de las artes plasticas. La seleccion 
pretende esclarecer la cuestion del enunciado del ejercicio de dibujo abordado en 
la tesis, en orden a constituir una muestra suficientemente ilustrativa sobre el 
tema. Este archivo bibliografico fue elaborado a lo largo de mas de una decada 
de investigacion y estuvo en el mismo origen de la investigacion. Tal como fue 
referido en la introduccion del trabajo, los manuales sobre el tema - 
particularmente aquellos cuya naturaleza permite identificar un abordaje 
pedagogicos sustentable y estrategicamente orientado - son escasos y poco 
accesibles. Los ejercicios estan retirados de diversos libros de apoyo al 
aprendizaje del dibujo que constituyen referencias en esta area, y datan, en la 
mayoria de los casos, de las ultimas tres decadas (de los anos ochenta del siglo 
pasado hasta nuestros dlas); en todo caso, los mismos configuran un paradigma 
completamente semejante al actual. Son, en su gran mayona, obras concebidas 
por profesores de dibujo que exponen asi su punto de vista sobre la ensenanza 
del dibujo y las estrategias pedagogicas sobre las que se fundaron - son, 
generalmente, resenas de los enunciados de los ejercicios que caracterizan la 
practica docente de la disciplina. 
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Las categorias utilizadas para la presentacion de este material 
corresponde a la que propusimos en el punto 2.3 del trabajo. La misma no 
propone tanto una clasificacion completa de los ejercicios de dibujo, sino apenas 
una clave de lectura de sus enunciados, un mero sistema de organizacion 
operacional conforme su naturaleza intrinseca. Esta muestra se resume a fichas 
sumarias, donde el enunciado del ejercicio es acompanado de una pequena 
descripcion y comentario, asi como de la referenda de la obra en cuestion. 

Ademas de este material incluimos en el anexo dos elementos 
suplementarios: 

a. Una coleccion de enunciados (organizados segun los mismos criterios del 
punto 2.3) de nuestra autoria; 

b. Una muestra bibliografica mas extensa sobre el tema, tanto en lo que dice 
respeto al espectro historico en el que se inscriben como en lo referente a las 
areas profesionales y al mercado al que remiten. Esta bibliografia tambien incide, 
cada vez es posible, sobre la ensenanza del dibujo en contexto escolar; esto es, 
sobre el dibujo concebido como herramienta para pensar la produccion y la 
practica artistica, un dispositivo de construccion de la imagen autoral que integra 
el hacer y el pensar, y viceversa - el hacer pensando y el pensar haciendo. 
Podemos organizarla en tres partes: 

b1. Abordajes singulares que, historicamente, consideramos relevantes para la 
comprension del tema - sobre todo por la acuidad y la singularidad de la 
propuesta pedagogica que enuncian (especialmente si consideramos el contexto 
historico en el que se inscriben). 

b2. Manuales o libros de dibujo que se encuentran directamente asociados a 
presupuestos institucionales o pedagogicos exteriores a los problemas de la 
modernidad. 
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b3. Manuales de dibujo dirigidos al publico en general, y cuyo objetivo consiste 
exclusivamente en una introduccion ludica y practica al dibujo; esta bibliografia se 
funda, como fue referido en el texto de la disertacion, apenas en clasificaciones 
tematicas de la representacion y en los efectos graficos que promueven. 



a. Analise da natureza dos enunciados 

a1. Apresentacao da grelha analftica dos enunciados 

Para tentarmos a aproximagao a uma anatomia, mais do que a uma 
tipologia, dos enunciados dos exercicios de desenho - o que permitiria o 
entendimento das fungoes que estes podem servir, conforme o contexto a que 
pertencem, sera necessario separar ties questoes distintas que a organiza, 
assim como uma tabela de indlcios: Conteudos, Apresentagao e 
Desenvolvimento. 



A 


Conteudos A1 


Instrumentais (aquisigao de ferramentas) 


(natureza dos) A2 


Processuais (conhecimento dos procedimentos) 


A3 


Indefinidos ou mistos 


B 


Apresentagao B1 


Tipo de estrutura da enunciagao 


(modo de) 


B1.1 


incidencia no assunto 


B1.2 


incidencia no objectivo 


B1.3 


incidencia nos procedimentos 


B1.4 


incidencia no cenario integral: com identificacao 
do assunto, do objectivo, com apontamento dos 
procedimentos, definigao dos meios e 
contextualizacao pedagogica 


B1.5 


incidencia numa combina$ao heterogenea de 
diversos elementos 


B2 


A forma de insercao na estrategia pedagogica 




B2.1 


Explicito 


B2.2 


Nao-explicito 


B3 


Nivel de dificuldade (da exposicao) 




B3.1 


Evidente 


B3.2 


Tacito 


C 


Desenvolvime C1 


Dirigido 


nto (forma de) C2 


Eliptico 


C3 


Deslizante 
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A. Os Conteudos do desenho: sua natureza 

Por conteudos do desenho referimo-nos aqui a clarificagao dos propositos 
pedagogicos que estao por detras do enunciado de um exerclcio de desenho. 
Servindo os exercicios sempre um objectivo no percurso formativo do aluno, 
propoe-se aqui tres grupos que correspondem a tres naturezas de conteudos: O 
que, o como e o quanta (fazer). Frequentemente, nas fases iniciais da 
aprendizagem, os conteudos sao habitualmente organizados por temas que, por 
sua vez, correspondem a aquisigao de ferramentas de execugao e percepgao. 
Vejamos, a titulo de exemplo, uma pequena amostra da diversidade de 
conteudos pedagogicos onde os exercicios de desenho servem como dispositivo 
de acesso para a sua experimentagao. 

1. QUESTOES DE LINGUAGEM: DA COISA AO SEU DESENHO 
(RECORDAR - OMITIR - REPRESENTAR) 

Exercicios que tern a ver directamente com a memoria, a evocagao e 
reconhecimento de formas na sua relagao com os processos do desenhar (mas 
que, por outro lado, obrigam a questionar os proprios processos e os cliches 
habitualmente associados a este processo de re-desenho). Sao exercicios 
directamente inscritos numa zona que poderiamos denominar de "introdugao a 
cultura visual" que, trabalhando a relagao entre as figuras - que correspondem a 
representagao do objecto - abordam as qualidades experimentais do desenho e 
enquanto inscrigao de signos graficos sobre a folha de papel e suas relagoes 
com os procedimentos da projectagao em design). 

2. COMUNICACAO E CULTURA VISUAL (COMUNICAR - 
APRESENTAR - DESINFORMAR) 

Exercicios que tern a ver directamente com a representagao grafica dos 
objectos, seus processos e codigos enquanto dispositivos dirigidos a 
comunicagao das varias instancias associadas a invengao (e produgao) do 
objecto. O processo implica as diversas dimensoes dessa comunicagao e 
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particularmente a relagao entre clareza e comunicagao (mas que obrigam a 
questionar os proprios processos que a sustentam). 

3. CONSTRUQOES, JOGOS E MECANISMOS (ELABORAR - 
DESAFIAR - FRAGMENTAR) 

Exerclcios que tern a ver directamente com os processos construtivos 
associados ao proprio objecto por devir explorando a experimentagao sobre urn 
determinado assunto em particular, (tais como aqueles que resultam de 
procedimentos como a moldagem, a montagem/acumulagao, a 
redugao/subtracgao ou re-formatagao), tendendo a remeter para o objecto 
formulado - mais do que para a sua representagao na folha de papel e 
recorrendo, para o efeito, a dispositivos ludicos e a construgoes emplricas 
potenciadas atraves da pratica do desenho. 

4. PROJECTOS ANUNCIADOS (CUMPRIR - DESVIAR -REINVENTAR) 

Exerclcios que tern a ver directamente com a invengao de objectos a 
partir de pressupostos presentes no enunciado de modo a simularem o processo 
- ou, mais exactamente, fragmentos ou partes desse processo (mas que, por 
outro lado, obrigam a pensar e a questionar os proprios procedimentos utilizados 
que sustentam essa ideia, bem como a propria legitimidade do enunciado). 

Contudo, propor uma classificagao com intuitos operativos (ou seja, 
programaticos e antes do facto) obriga sempre a urn esforgo ceptico, isto e, 
devemos salvaguardar uma distancia que permita manter a grelha proposta como 
uma concepgao aberta - e apta a rever-se. 

As posturas estruturalmente programaticas (que as tendencias cientificas 
sobre a educagao vieram consolidar nas politicas pedagogicas, com efeitos 
graves sobre o ensino artistico) promove uma tendencia, particularmente no 
contexto da contemporaneidade, para a instauragao de modelos prescritivos nos 
quais a ortodoxia de conteudos ja nao tern, efectivamente, uma existencia real. 
Neste sentido, importa inverter a ordem habitual das prioridades: e mais adiante, 
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aquando da realizagao do exercicio de desenho, que e possivel revermos e ler a 
capacidade e a eficacia de uma proposta pedagogica. A questao significativa e, 
mais do que a da formulagao esquematica e tendencialmente abstracta de 
enumeragao de conteudos para assunto de aprendizagem. 

Tentaremos, na sequencia do que atras foi referido, apresentar uma 
pequena amostra da diversidade que os enunciados dos exercicios de desenho 
podem adquirir no interior de uma abordagem pedagogica estruturada do ensino 
do desenho. A origem da selecgao cumpre os seguintes criterios: os enunciados 

a) sao retirados de abordagens pedagogicas que se formulam como tal, ou seja, 
que se concebem como estrategias estruturadas para o ensino e aprendizagem 
do desenho. 

b) pretendem mostrar a especificidade e, consequentemente, o desenho das 
tacticas presentes no proprio enunciado 

c) pressupoem uma origem e urn destino - no percurso proposto para 
aprendizagem do desenho; e, consequentemente, uma sequenciagao. 

d) possuem uma articulagao (em menor ou maior grau) dos elementos presentes 
na acgao despoletada pelo enunciado: nao dispensam explicitamente, pelo 
menos, a presenga de urn instrutor/professor 

e) sao formulados no interior de urn contexto escolar (avangado); por outras 
palavras, nao sao enunciagoes para o contexto estritamente autodidacta ou 
adidacta, nao sao dirigidos a criangas: inscrevem-se no contexto do ensino 
artistico. 

Neste sentido eles sao incontornavelmente atravessados por questoes 
como: Quais os seus objectivos? Como concebem o desenho? Como concebem 
a aprendizagem do desenho? Quais os seus metodos? Como os apresentam? 
Que tecnicas utilizam para que o utilizador (o neofito) possa alcangar, na 
ausencia de urn professor e de urn contexto pedagogico, os objectivos 
propostos? Como apresentam as suas metodologias de aprendizagem? Como 
formulam (e, consequentemente, tentam colmatar) as facetas contratuais 
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presentes na aprendizagem - qualquer aprendizagem - do desenho (tempo, 
concentragao, duragao, continuidade, avaliagao critica dos resultados parciais)? 

A1 . Conteudos do desenho: Instrumentais (aquisigao de ferramentas) 

Falamos aqui da aquisigao experimental das ferramentas e instrumentos 
que assistem a realizagao e o pensamento do desenho. Ferramentas fisicas mas 
tambem outras menos evidentes. 

A2. Conteudos do desenho: Processuais (conhecimento dos 
procedimentos) 

Os conteudos do desenho, alem de tratarem de ferramentas, abordam 
procedimentos. Se bem que a fronteira entre ambos nem sempre seja distinta, do 
ponto de vista de uma estrategia pedagogica onde o enunciado de desenho e o 
primeiro momento de visibilidade tactica, importa frisar esta distingao. 

A3. Conteudos do desenho: Nivel (da formulagao - fase da formacao a 
que remete) 

Os conteudos tendem a ser, numa primeira fase da aprendizagem, 
enumeradas, nomeados, descritos e sequenciados, tornando-se a face mais 
visivel do desenho. Contudo, numa fase posterior, a presenga e as questoes 
associadas exclusivamente aos conteudos perdem o caracter hegemonico, pois 
a medida que o aluno se vai apoderando da pratica do desenho como 
instrumento de problematizagao, constata a existencia de outro tipo de questoes 
(essencialmente processuais). Nao desaparecendo completamente, os 
conteudos ultrapassam a sua dimensao didactica e sao incorporados pelo aluno 
num percurso autoral de contornos mais complexos. 

B. Os modos de Apresentagao dos enunciados 

Por modos de Apresentagao referimo-nos aqui aquela instancia 
directamente relacionada com o momento de langamento do enunciado. Esse 
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momento que caracteriza o primeiro contacto do aluno com a proposta do 
enunciado do exercicio pode assumir diversas formas distintas que vao desde a 
enunciagao breve - e laconica da proposta ate formas elaboradas e 
desenvolvidas de apresentagao que nao apenas langam o assunto mas o 
formulam como urn caminho auto-consciente de acesso a determinados 
conteudos do desenho. 

B1 . Modo de Apresentagao: Tipo de estrutura da enunciagao 
A apresentagao do enunciado possui multiplas formas de apresentagao. 
Quando falamos de estrutura de apresentagao referimo-nos tanto a disposigao 
das suas partes com vista a uma inteligibilidade adequada ao seu objectivo 
pedagogico (e que pode assumir tanto a forma de uma equagao aritmetica como 
a de urn apontamento aforistico) como ao modo como este se desenvolve 
temporalmente. 

B2. Modo de Apresentagao: A forma de insergao na estrategia 
pedagogica 

Como referimos atras, urn enunciado e sempre urn fragmento de uma 
abordagem de ensino do desenho. Isto implica que o enunciado devera 
considerar esta realidade, seja de forma explicita, de modo insinuante ou, ainda, 
mantendo urn registo de silencio - provisorio - perante a sua fungao e papel 
nesse processo. 

B3. Modo de Apresentagao: Nivel (da formulagao - fase da formagao a 
que remete) 

Esta caracteristica a que chamamos (por oposigao a dificuldade absoluta 
de urn conteudo) de dificuldade relativa de urn enunciado consiste, na verdade, 
na aferigao da dificuldade de urn determinado enunciado na forma como 
apresenta os conteudos (e nao sobre os conteudos, propriamente ditos, ali 
tratados). 
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C. Os conceitos de Desenvolvimento 

Por conceitos de Desenvolvimento referimo-nos aqui ao modo como o 
enunciado do exercicio encerra o seu resultado - revelando, deixando entrever 
ou adivinhar ou ainda bloqueando em absoluto a relagao entre os conteudos 
nomeados no enunciado e o produto a que o enunciado podera, eventualmente, 
dar acesso. 

C1 . Forma de Desenvolvimento: Dirigido 

Trata-se de urn tipo de enunciado cujo objectivo e o tratamento (e 
consequentemente a experimentagao) de urn problema especifico. Podemos 
falar de alvo directo, uma vez que a sua natureza e fechada, pragmatica, 
pretendendo eliminar desvios ou atalhos. 

C2. Forma de Desenvolvimento: Elfptico 

E um tipo de enunciado cujo objectivo e a experimentagao de uma zona 
de problematizagao, mais do que apenas um problema especifico. Podemos falar 
aqui de alvo indirecto, uma vez que o seu desenvolvimento, apesar de dirigido, 
admite a identificagao de fugas e novos trilhos, apesar da sua eficacia confirmar 
pelo ajuste ao local-alvo inicial. 

C3. Forma de Desenvolvimento: Deslizante 

Trata-se de um tipo de enunciado cujo desenho, no momento do acesso, 
permite visualizar - ou pelo menos adivinhar - um objectivo. No entanto 
(dependendo naturalmente da agilidade e ousadia inventiva do aluno), a medida 
que a experimentagao acontece, o objectivo e a sua formalizagao desvanecem- 
se e perdem sentido. Pode, neste caso, falar-se de falso alvo, uma vez que a sua 
natureza e aberta, pragmatica, pretendendo que os resultados, em ultima 
instancia, questionem a propria legitimidade do enunciado - denunciando ou 
expandindo a sua matriz. 
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a2. Distribuigao de enunciados de diversos autores na grelha 
proposta 

Apesar de serem esparsas as abordagens sobre a implementagao da 
pratica da aprendizagem do desenho artistico em ambiente pedagogico que, nas 
ultimas decadas, conseguem formular, de forma consistente, a questao do ensino 
da pratica do desenho ou, mais exactamente, analisar e propor processos de 
implementagao do dispositivo da experimentagao do desenho em ambiente 
pedagogico, podemos identificar alguns casos notaveis. Adiante apresentamos, a 
titulo ilustrativo e de acordo com a grelha de classificagao referida, alguns 
enunciados de exercicios retirados destas obras. 
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a3. Exemplos de enunciados proprios no que respeita a 
forma de desenvolvimento do exercfcio (ponto C da grelha de 
analise) 



Ao longo do meu percurso como professor de Desenho de Artes Plasticas, 
elaborei, apresentei e desenvolvi inumeros enunciados para exercicios de 
desenho. Se bem que eu tivesse a consciencia da diversidade de territories que 
os enunciados cobriam - no que respeita, em tragos gerais a conteudos, 
objectivos e metodos de implementagao - foi ja recentemente que a questao da 
classificagao e a organizagao desses anunciados se colocou de forma mais 
evidente. Tratou-se, creio, de urn prolongamento da pratica pedagogica e do 
pensamento sobre essa pratica. Esta reflexao sobre a pratica do ensino do 
desenho foi, como se referiu, sustentada por diversos autores que, de forma 
directa ou indirecta, pensaram a questao dos dispositivos de implementagao da 
pratica do desenho em ambiente pedagogico. Entre eles destaco, para alem das 
referencias ja mencionadas, Howard Riley - particularmente a sua abordagem 
nos textos "Firing Practice: Drawing as Empowerment' (in Journal of Visual Art 
Practice, Volume: 1, Issue: 3, November 2002, pag: 150-161), e "Drawing: 
Towards An Intelligence Of Seeing" (in GARNER, Steve - Writing on Drawing. 
Chicago: Intellect Bristol, The University of Chicago Press, 2008, pag:153-166), 
onde o autor desenvolve a sua teoria sobre as fungoes pedagogicas do desenho. 



Apresento abaixo, segundo a grelha de classificagao descrita, alguns 
enunciados de exercicios retirados da propria pratica do ensino de forma a 
esclarecer o ponto C da grelha de analise: 
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c 



Desenvolvimento C1 

(forma de) 



Dirigido 



O material fissurado 



(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 
programa de Desenho de Artes Plasticas da ESAD.CR, 
2° ano, 2000) 



O rectangulo acima figura uma placa de material e 
o risco nele desenhado representa uma fissura 
nessa placa. Da listagem de 12 materials abaixo 
escolha 4 (aqueles que achar mais 
interessantes...). 



1 


pedra 


2 


mosaico ceramico 


3 


gelo 


4 


vidro 


5 


madeira 


6 


gesso 


7 


folha metalica 


8 


barro cru 


9 


cartao 


10 


lona 


11 


papel de arroz 


12 


algodao 



Considere que cada folha A4 e uma placa de urn 
dos materiais escolhidos e com grafite (nas 
durezas que entender) desenhe a fissura de modo 
a representar aquela fissura conforme a natureza 
do material em questao. 

"Dissecagao mecanica" 

(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 



Observe atentamente o banco de madeira. 

As linhas ali marcadas correspondem as 
intercepgoes de pianos imaginarios com o banco. 
Considerando estes cortes, desenhe as secgoes 
pela seguinte ordem: 



programa de Desenho do Ar.Co, 1999) 



trabalho a 



1 



vermelho 



2 



laranja 
amarelo 



3 



4 



verde 



5 



azul 
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6 roxo 






trabalho b 






Desenhe uma perspectiva explodida do 






mesmo objecto, ou de um semelhante, 






considerando que os seus fragmentos 






correspondem as partes constituintes 






do todo construtivo. 






O mundo como mapa 






(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 






programa de Desenho de Artes Plasticas da ESAD.CR, 






2° ano, 2001) 






0 exercicio e executado simultanea e paralelamente no 






quadra e na mesa (folhas A2) 






Parte A 






1 a origem do mapa: o contorno: um 






objecto mergulhado em tinta branca 






Parte B 






1 no centra da folha A2 comegar por 






apontar a lapis uma versao pessoal. 






Ho mpnn-miinHi fn7PnHn pninpirlir 
iiid|w*a iiiuiiui, cuci iuu uuiiiuiuii 






Portuqal com o centra da folha. 






2 atraves de um processo participativo 






que parte dessas versoes individuals, vai-se 






construindo um mapa no quadro e 






rectificando (a caneta) as versoes individuals. 






3 sobre este registo em desenho de 






contorno (o nivel de cota zero das linhas 






de costa), introduzem-se, noutra 






cor, os lugares naturais notaveis do 






mapa. 






# comparagao das descrigoes privadas 






com o anas real . 




C2 


Eliptico 






"Jogo de esvaziar palavras" 






(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 






programa de Desenho do Ar.Co, 1999) 






1 . com uma mira (moldura visual) de papel, escolha um 






fragmento da "paisagem" da sala ; 






0 olahoro iim Hocc*nh/~i Hocca "riaic3nc*m" iitili7anHn 

c. . cldUUItr UMI UcotillllU Ucood [Jdlociy t;l 1 1 UUMZ.CtMUU 






simultaneamente as palavras que a descrevem. 






O . colt? UtJotJIIMU ^t?old UcoL/ll^dUj Id II CjUti pel II Mill (JUlo 






acessos: o de um analfabeto e o de um "escriba", 






incapaz de entender o desenho de representagao 






das coisas. 






4 . o metodo de construgao do processo fica ao criterio do 






aluno. 






"Separagao dos corpos" 






(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 






programa de Desenho de Artes Plasticas da ESAD.CR, 2° 






ano, 2001) 
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Grupos de dois alunos: exercicio a volta da descricao de 
dois objectos efemeros 

a. os alunos dispoem-se em pares, costas com costas 

b. cada aluno escolhe, em segredo, urn objecto que 
considere de descricao dificil 

1 . O aluno A prepara uma descrigao do objecto, organizando 
uma lista de caracteristicas. 

2. O aluno A descreve o objecto enquanto o aluno B 
desenha aquilo que ouve sem ver. 

3. Apos 30 minutos o aluno B pode fazer 3 perguntas 
relacionadas com a forma do objecto. 

4. Verificam-se comparativamente os equivocos e a sua 
origem. 

5. Repete-se o exercicio com urn novo objecto trocando os 
alunos o lugar no processo. 

6. Verificam-se as diferengas entre o primeiro e o segundo 
desenho. 

"O tanque, o pogo e a cisterna" 

(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 
programa de Desenho do Ar.Co, 1999) 

Utilize os processos de desenho que entender, desde que 
sejam compreensiveis. 

Sob urn longinquo vale frondoso, extenso e estreito, 
passa uma linha de agua; ali existem urn tanque, urn 
poco e uma cisterna. 

Neste momento esta a descreve-lo a um amigo. 

1 . atraves de 3 conjuntos de apontamentos descreva os tres 
objectos 

2. atraves de 3 pequenos textos descreva os tres objectos 

Nota: algumas evocacoes poderiam ser: o espago 
subtraido, a contencao da agua, a alteragao do nivel do 
chao, as dimensoes do objecto, a natureza dos materials, 
a superficie naturalmente estavel do chao por oposicao 
aquela outra, provisoria e instavel, da agua. 

Deslizante 

"Toolbox" 

(Enunciado de trabalho extensivo desenvolvido no ambito 
do programa de Desenho de Artes Plasticas, 2° ano, 2002) 

A partir dos conceitos apresentados para o 
exercicio, elabore um conjunto de 
premissas/enunciados que, atraves de uma 
tematizagao, organizem um projecto de desenho. 

3 Les dents, la bouche / Les dents la bouchent / L'aidant la 

bouche / Laides en la bouche / Lait dans la bouche, etc. 

(J-P. Brisset; trad, literal: Os dentes, a boca / Os dentes a 
interceptam / Ajudando-a a boca / Feias na boca / Leite na boca, etc.) 

b (...) A Grade comeca a escrever; quando termina o primeiro 

esboco da inscricao no dorso do individuo, a capa de algodao gira e faz 
girar o corpo lentamente, sobre um dos lados, para dar mais espaco a 
Grade. Ao mesmo tempo, as partes que ja se encontram escritas apoiam- 
se sobre o algodao, que grapas a sua preparacao especial estanca a 
emissao de sangue e prepara a superficie para um aprofundamento da 
inscricao. Assim, a medida que o corpo vai rodando, estes dentes na 
extremidade da Grade arrancam o algodao das feridas, removem-no das 
cavidades, e a Grade pode prosseguir o seu trabalho. E deste modo se 
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prossegue a inscricao, cada vez mais fundo, durante doze horas. Durante 
as primeiras seis horas o condenado mantem-se quase com tanta 
vivacidade como no inicio, apenas tern dores. Depois de duas horas retira- 
se a mordaca de feltro, porque ja nao tern forcas para gritar (...) Que 
serenidade toma conta do homem depois da sexta hora! Ate os mais 
teimosos comecam a compreender. A compreensao inicia-se a volta dos 
olhos. Depois expande-se. Nesse momento apetece colocarmo-nos junto a 
ele sob a Grade. E nada mais acontece: o homem comeca apenas a 
decifrar a inscricao, contrai os labios para fora, como se escutasse. Voce 
ja viu que nao e facil decifrar a inscricao com os olhos, porem o nosso 
homem decifra-a com as suas feridas. Realmente e preciso muito trabalho; 
sao precisas seis horas, pelo menos!(...) 

(descricao do mecanismo de punicao, a Grade, num 
fragmento do texto de Franz Kafka: A Colonia Penal) 

C "(...) Naquele Imperio, a arte da Cartografia atingiu uma tal perfeicao que 

0 mapa de uma Provincia ocupava toda uma Cidade e o mapa do Imperio 
toda uma Provincia. Com o passar do tempo, estes mapas desmesurados 
nao satisfizeram e os Colegios de Cartografos levantaram urn mapa do 
Imperio que tinha o tamanho do Imperio e coincidia pontualmente com ele. 
Menos dados ao estudo da Cartografia, as geracoes seguintes 
consideraram que este extenso mapa era inutil, e nao sem impiedade, 
entregaram-no as inclemencias do sol e dos invernos. Nos desertos do 
Oeste perduram ainda despedacadas as ruinas do mapa, habitadas por 
animais e por mendigos; em todo o pais nao ha outra reliquia das 
disciplinas geograficas." 

("Suarez Miranda, Viages de Varones Prudentes, 
Libra Quarto, Cap. XLV, Lerida, 1658". Jorge Luis Borges, El Hacedor /Museu) 

d«..."uma certa enciclopedia chinesa" onde esta escrito que "os animais 
se dividem em: 

a) pertencentes ao imperador, b) embalsamados, c) domesticados, d) 
leitoes, e) sereias, f) fabulosos, g) caes em liberdade, h) incluidos na 
presente classificacao, i) que se agitam como loucos, j) inumeraveis, I) 
desenhados com urn pincel muito fino de pelo de camelo, m) et cetera, n) 
que acabam de quebrar a bilha, o) que de longe parecem moscas".» 

(fragmento de urn texto de Jorge Luis Borges) 

(notas de rodape, ou sugestoes para comecar a pensar) 

a) o objecto, parte de objecto, articulagao de objectos, coisa de 
permeio, terceim objecto, entidade atlpica, hibrido de Ironteira, objecto-limite, 
nao-objecto, ponto de apoio, charneira... 

b) o sentido das palavras contidas no processo: marca, jungao, 
encaixe, sobreposigao, Iragmento, relagao, fragilidade, estabilidade, logica, 
mecanica, repetigao, estruturacao, separagao, identidade, ferramenta, area 
delimitada, singularidade, transicao, Ironteira, acaso, instrumento, separagao, 
uniao, diterenga, passagem... 

c) a possibilidade de usar (todas) as maneiras do desenho 

(contorno, preenchimento, grafite, tinta, contraste, linear...) de forma a que 
consiga obter diversos desenhos, inicialmente fragmentarios, mas que 
progressivamente se agrupem de modo a constituirem um projecto. 

d) OS meios do desenho: qual a importancia da natureza do 
suporte e do riscador neste processo? qual a importancia da dimensao do 
suporte neste processo ? qual a importancia da tecnica do desenho neste 
processo? qual a importancia da velocidade do desenho neste processo? como 
surge o desenho? como se lixa? 

e) algumas acgdes do desenho no contexto especifico do 
exercicio: articular, ajustar, bordejar, construir, cruzar, desmanchar, dobrar, 
deslizar, encaixar, encadear, fracturar, isolar, inserir, ligar, misturar, mudar, 
retirar, separar, sobrepor, unir/reunir... 

"Organizar o recinto: a percepgao do 

limite" 

(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito do 
programa de Desenho do Ar.Co, 1999) 

1 o lugar-equacao 

0 objecto inscreve-se num limite 

0 objecto e parte da ideia desse limite 

2 a construcao do desenho 
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0 objecto tern um interior 
esse interior tern um espaco de transigao 
possui iluminagao natural controlada 
e constituido por dois materiais 
o primeiro material e madeira 
o segundo material pode encerrar agua 
3 o desenho da construgao 

existe a gravidade 

existe uma estrutura que agrega o objecto 
existe uma relacao com o solo 
existe uma fisicalidade expressiva dos materiais 
existem o material pela luz e pelo material 
existem dois artesaos que executarao o objecto 



"Uma engenhoca esquisita" 

(Enunciado de exercicio desenvolvido no ambito de um 
Workshop de Desenho realizado no Centra de Pedagogia e 
Animacao do CCB, 2002) 

Tema geral do projecto: «brincar com as 
palavras, jogar com as imagens»: fazer um livro 

Operagao dupla de fuga as figurac5es 
adquiridas e colocar os alunos em contacto com a 
invencao das materias visuais e plasticas. A partir de 
uma conversa inicial que apresentara a ideia para 
trabalho: os maquinismos no mundo (por contraste a 
progressiva aceitagao do conceito das "caixas 
negras" da informatica) e que evocara as maquinas 
do quotidiano (da tesoura a bicicleta...) e as maquinas 
magicas da ciencia e da ficcao, as criangas proporao 
a invengao de um mecanismo que resulte de um 
desejo privado e que tera 3 fases de trabalho: 

1° Periodo 

Descrever com palavras soltas ou frases curtas a 
intencao do mecanismo, a sua funcao, o seu 
aspecto... 

2° Periodo 

Construir em cartolina branca e fio de nylon preto 
(com fita-cola) um modelo desse maquinismo («como 
se fosse para explicar aos engenheiros que o irao 
desenvolver e construir») 

3° Periodo 

Desenhar (com barra de grafite e guache aplicado 
com pincel grande, em folhas A3 e A2) aquilo que o 
modelo elaborado nao chega para dizer: o 
funcionamento, pormenores, lugar, escala... Usando 
sempre a dimensao maxima da folha para a 
elaboragao dos desenhos. 
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a4. Exercfcios de Desenho para design: um projecto editorial 
em curso 

Apresento adiante, por considerar tratar-se de um elemento elucidativo 
do ponto de vista aqui proposto sobre o exerclcio de desenho, alguns dos cerca 
de 100 enunciados que integram um livro da minha autoria (actualmente no prelo 
e cuja 1 a edigao, pela Editora Lidel-FCA, Lisboa, esta estimada para Setembro de 
2012). O terreno de incidencia dos exercfcios de desenho, apesar de 
estabelecerem relagoes evidentes com o tema da tese, nao coincide com ele. 
Este livro e dirigido a pratica do desenho no ambito do Design Industrial ou de 
Produto. Ainda assim muitas das questoes que se colocam a volta das 
problematicas que aqui abordamos sao as mesmas. As fichas que constituem o 
livro sao uniformizadas de forma analoga; apresentamos abaixo alguns 
elementos sobre o livro, bem como 4 fichas de exerclcios. 



b. Amostra de livros sobre a pratica do ensino do 
desenho - atraves dos exercfcios e sua enunciacao 

Para a presente investigagao foi reunida uma bibliografia identificada 
como fundamental para a compreensao do tema estudado. A origem deste 
pequeno acervo esta associada ao meu percurso pessoal como professor de 
desenho. A escassez de referencias pedagogicas para a implementagao da 
pratica do desenho e, frequentemente, aceite como um facto inelutavel. O meu 
confronto com esta realidade levou-me, desde cedo, a procurar as referencias 
que outros professores de desenho como eu - e antes de mim - teriam usado 
para a sustentagao das suas proprias aulas. Foi ja no decurso dessa procura (e 
apos o encontro com os trabalhos de autores como Kimon Nikolaides e Philip 
Rawson) que me deparei com o trabalho efectuado sob coordenagao de Jose 
Gomez Molina e Lino Cabezas, particularmente o volume directamente 
relacionado com esta problematica especlfica, o volume "El Manual De Dibujo", 
de 2004. Nessa obra, particularmente um colaboradores do volume (Juan 
Bordes, o investigador responsavel pela Parte III - Os Manuais do Manual: 
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Bifurcagoes do Desenho), dirigia a sua atengao sobre esta questao precisa: a 
relevancia da historia do Desenho atraves dos Livros e Manuais (o assunto seria 
mais tarde abordado por Ann Bermingham (2000), num espectro cultural 
simultaneamente mais vasto e incisivo em denominado "Learning to Draw: 
Studies in the Cultural History of a Polite and Useful Art') 

O trabalho inicial sobre o assunto dividiu as obras analisadas em tres 
categorias distintas: Referencias para o ensino do desenho, Referencias para a 
compreensao historica do tema e Manuais concebidos para acesso autodidacta a 
pratica do desenho - categorias que mantivemos para a amostra abaixo. O 
estudo destas propostas concretas para o ensino do desenho compreendeu, em 
diversos casos, a selecgao de enunciados de exercicio de desenho e sua 
experimentagao em ambiente pedagogico. Urn numero consideravel das obras 
em questao nunca conheceram segunda edigoes e encontram-se actualmente 
esgotadas. A sua obtengao (atraves da consulta de acervos bibliograficos e, 
sobretudo da aquisigao de exemplares atraves de alfarrabistas) foi dificil e 
demorada. Adiante apresentamos apenas as fichas de algumas das obras 
estudadas para este trabalho que remetem para a primeira das tres categorias. 
Estas fichas incluem a referenda da obra, o Indice da sua estrutura e ainda uma 
pequena descrigao critica dos conteudos e da estrategia pedagogica ali 
explicitada ou, frequentemente, apenas apontada. 

1. John Ruskin. Elements of Drawing. 1 a ed.1859. 

Este livro demonstra particularmente bem a natureza transversal de alguns dos 
conteudos e estrategias omnipresentes no ensino do desenho. 

Os enunciados dos exercicios sao apresentados ao longo do texto, inseridos num 
discurso fluido e didactico. O texto Elements of Drawing tem uma forma epistolar onde o 
autor, na introdugao de 1859, nos apresenta algumas questoes que estao 
necessariamente associadas a qualquer estrategia de ensino do desenho: a definigao dos 
objectivos, a definigao das tacticas metodologicas e o calendario implicado no 
desenvolvimento dessas metodologias. Em grande medida, e nao apenas no seu estadio 
inicial, Ruskin defende que, no essencial, a aprendizagem do desenho e urn somatorio de 
confrontos com problemas praticos. O desenho cumpre aqui uma fungao pedagogica 
precisa: construir uma percepgao eficaz. Uma relagao solida de causa e efeito confirmaria 
assim a relagao que existe entre a qualidade do olhar e as competencias no desenho - e 
consequentemente da produgao que esse olhar sustenta. Os exercicios sao distribuidos 
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ao longo do texto que constitui, ainda hoje, uma notavel abordagem pedagogica do 
desenho. O livro e composto por uma Introducao e tres cartas (Letters): 

Preface 

Letter 1 . On first practice 
Letter 2. Sketching from Nature 
Letter 3. On colour and Composition 

2. Paul Klee. La Pensee Creatrice, Ecrits sur I'Art, Notes 
Pedagogiques, 1 920-1 925. 

Esta obra nao consiste exactamente num livro estruturado. Consiste o volume 
numa coleccao de escritos pedagogicos que Paul Klee (que conciliava, durante este 
periodo, o trabalho como artista plastico com o de professor na Bauhaus) deixou e que 
testemunham a sua actividade pedagogica. Do ponto de vista do ensino do desenho 
artistico este material demonstra bem o quanto o universo de referenda sobre esta 
questao se encontra disseminado por referencias temporais e disciplinares muito 
heterogeneas. Urn olhar contemporaneo sobre a pratica do ensino do desenho devera, 
para encontrar os dispositivos de problematizacao associados ao ensino do desenho, 
disponibilizar-se para a travessia de fronteiras habitualmente estabelecidas noutros 
paradigmas (artisticos e culturais). Deste surpreendente conjunto de notas e possivel 
identificar alguns exercicios que Klee trabalhava, nas aulas, com os seus alunos. Os 
enunciados dos exercicios sao apresentados sempre no contexto de uma 
problematizacao. A sua funcao e, portanto, muito evidente. Contudo, o mesmo ja nao se 
passa com o modo como estes enunciados langam o trabalho dessa problematica. Os 
seus termos (pelo menos nos fragmentos escritos e graficos que nos chegam, sem a 
presenca pedagogica do seu autor) sao laconicos e elipticos. Essa dificuldade nao os 
impede, no entanto, de configurarem algumas das formulacoes mais estimulantes (da 
ideia de exercicio de desenho) a que tivemos acesso. 



3. Kimon Nicolaides,777e Natural Way to Draw. 1 a ed.1938 

Esta obra e uma referenda fundamental para o ensino do desenho. Constitui, 
desde ha mais de meio seculo, uma abordagem fundamental para o acesso a pratica 
estruturada do desenho. O autor, para alem de pintor, foi urn professor mitico de desenho 
entre os anos 20 e 40 do seculo XX, em Nova lorque. Em toda esta obra transparece o 
profundo saber associado a uma longa pratica do ensino do desenho. O processo de 
aprendizagem proposto (o metodo) e sequencial e acompanhado por tabelas de 
exercicios muito elaboradas, nas quais e sempre definida uma relacao entre o exercicio e 
a sua duragao. Os enunciados dos exercicios sao apresentados sempre neste contexto ou 
seja, como uma proposta sequenciada de accoes da pratica experimental do desenho. Tal 
como acontece nas aulas de urn curso de desenho, eles pretendem ser a confirmacao 
pessoal de urn discurso teorico sobre a pratica do desenho. Todas as imagens do livro 
(era essa a intencao do autor, que nao chegou a assistir a conclusao do livro) sao 
imagens de desenhos de alunos realizados nas suas aulas - sobre o mesmo assunto 
tratado em cada seccao do livro. (ndice da obra: 

How to Use this Book 
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Section 1 . Contour and Gesture 

Exercise 

1. Contour Drawing 

2. Gesture Drawing 

3. Cross Contours 

Section 2. The Comprehension of Gesture 

Exercise 

4. Potential Gesture 

5. The Flash Rose 
Section 3. Weight and the Modelled Drawing 

Exercise 

6. Weight 

7. The Modelled drawing 
Section 4. Memory and Other Quick Studies 

Exercise 

8. Memory Drawing\Moving action 

9. Moving Action 

10. Descriptive Poses 

1 1 . Reverse Poses 

12. Group Poses 

Section 5. The Modelled Drawing in Ink -The Daily Composition 

Exercise 

13. The Modelled Drawing in Ink 

14. The Daily Composition 

Section 6. The Modelled Drawing in Water Color - Right-Angle Study 

Exercise 

15. The Modelled Drawing in Water Color 

16. Right-Angle Study 

Section 7. Emphasis on Contour - The Head 

Exercise 

17. The Five-Hour Contour 

18. Quick Contour 

19. The Head 

20. The Gesture of the Features 

21. Right-Angle Contours 

Section 8. Special Form Studies 

Exercise 

22. Part of the Form 

23. Ten-Minute Form Studies 

Section 9. An Approach to the Subject of Technique 

Exercise 

24. The Modelled Drawing in Ink - continued 

25. Back to the Model 

Section 10. The Simple Proportions - Effort 

Exercise 

26. The Modelled Drawing in Water color - continued 
Section 11. The Study of Drapery 

Exercise 

27. Quick Studies of Drapery 

28. Long Study of Drapery 

Section 12. The Figure with Drapery - The Subjective Impulse 

Exercise 

29. The Figure With Drapery 
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30. The Daily Composition - continued 
Section 13. The Sustained Study 

Exercise 

31 . The Extended Gesture Study 

32. The Sustained Study 

Section 14. Light and Shade 

Section 15. An Approach to the Study of Anatomy 

Exercise 

33. Study of the Bones 
Section 16. The Long Composition 

Exercise 

34. The Long Composition 
Section 17. Exercises in Black and White Crayon 

Exercise 

35. The Sustained study in crayon 

36. Gesture in black and white 

37. Drapery in black and white 

Section 18. Studies of Structure 

Exercise 

38. Gesture studies of anatomy 

39. Hand and arm 

40. The Shoulder girdle 

41 . Leg and knee 

42. The foot 

43. The eye 

44. The ear 

Section 19. Analysis Through Design 

Exercise 

45. Contrasting lines 

46. Straight and curved lines 

Section 20. Study from Reproductions 

Exercise 

47. Composition from reproductions 

48. Anatomy from reproduction 

49. Analysis of reproductions 

Section 21. The Muscles 

Exercise 

50. Study of the muscles 
Section 22. Exercises in Black and White Oil Color 

Exercise 

51 . Sustained study in oil color 

52. Gesture drawing in oil 

53. Half-hour study in oil 

Section 23. Analysis Through Design -continued 

Exercise 

54. The predominating shape 

55. Modelling the straight and curve 

56. Straight and curve in frames 

Section 24. The Subjective Element 

Exercise 

57. The subjective study 
Section 25. An Approach to the Use of Color 

Exercise 

58. Gesture on colored paper 

59. Straight and curve in color 

60. The subjective study - continued 

61 . The sustained study in oil (variations) 
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62. The sustained study in oil - continued 

63. Full color 

64. Arbitrary color 



4. Robert Kaupelis. Learning to Draw: A Creative Approach. 
1 a ed.1966 

Este livro comp5e, sobretudo quando articulado com o outro livro, posterior do 
mesmo autor (apresentado adiante), uma interessante proposta pedagogica de ensino do 
desenho. O autor, um renomado professor de desenho nas decadas de 1960-1970, 
apresenta aqui um ponto de vista particularmente consistente sobre a aprendizagem do 
desenho artistico a data. A particularidade da abordagem consiste sobretudo no modo 
como essa proposta pedagogica e apresentada - e que, apesar de se ter tornado 
corrente, foi, a data, inovadora. Os enunciados dos exercicios, inseridos em categorias 
que se revelam inscritas na mesma linha genealogica de Nikolaides, sao apresentados 
didacticamente segundo diversos tipos de fichas e incluem anotacoes, sugestoes, 
exemplos e possiveis ramificac5es. As imagens que apoiam o discurso sao reprodug5es 
de desenhos de artistas plasticos - retiradas de diversas epocas ao longo da historia do 
desenho. indice da obra: 



Preface 



1. Drawing Materials 

2. Contour Drawing 

3. Quick Contours 

4. Gesture Drawings 

5. Modeled Drawing 

6. Modeled Space 

7. Memory Drawing 

8. Automatic Drawing 

9. Drawing from Projected Images 

10. Search for Form 



5. Seymore Simmons e Marc Winer. Drawing: The Creative 
Process. 1 a ed. 1977 

Esta obra - cuja consistencia pedagogica foi ja reconhecida e analisada, em 
2001 , em "El Manual de Dibujo: Estrategias de su ensenanza en el siglo XX" de Juan Jose 
Gomez Molina , Lino Cabezas & Juan Bordes - segue uma formulagao muito proxima do 
ponto de vista de Philip Rawson sobre o Desenho. Apesar de obedecer a uma 
estruturacao tematica, a abordagem nao recai em equivocos de simplificagao de 
conteudos e procedimentos. O livro contem um vasto numero de enunciados de exercicios 
de desenho. Os enunciados sao apresentados de forma economica e clara e 
acompanhados por reprodugoes de desenhos que estabelecem com eles relagoes 
inteligiveis sem comprometerem a proposta pedagogica. Estes desenhos ora sao retirados 
da historia do desenho, ora sao produzidos especialmente para ilustragao de um problema 
(por Marc Winer), fndice da obra: 

Introduction Why We Draw 

Different modes of seeing and drawing 
Chapter I Basic Techniques and Materials 

Working on your own 
Materials and Mediums 
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Matting and framing 
Chapter I The Elements of Drawing 

Line 

Form 

Value 

Space 

Texture 

Color 

Chapter III Still Life 

Abstract Textural Experimentation 

The Study of Form: Perspective and Proportions 

The Object Alone and in Composition 

Specific Studies inform and Texture 

Natural Forms 

Man-Made Forms 

Selection and Arrangement 

Interiors 

Chapter IV Landscape 

Choosing a Landscape 
Organizing a Landscape for Drawing 
Perspective in Landscape 
Composition 

The components of Landscape 
Man-Made Form in Landscape 
Color 

Liner Perspective 

Chapter V The Figure 

Working With Models 

Proportions 

Foreshortening 

Drawing Hands and Feet 

The Finished Drawing 

An Introduction to Color and the Figure 

The Clothed Figure 

Composition and Multiple Figure Work 

The Figure in Abstraction and Imagination 

Chapter VI Anatomy 

The Skeleton 

Joints 

Muscles 

\ The Body in Segments 

Superficial Characteristics 

Anatomical Studies 
Chapter VIIThe Portrait 

The Head 

The Features 

Accessories (glasses, jewelry, clothing) 
Characterization and Caricature 
Self-Portrait 
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The Portrait Sitting 
Chapter VIII Animal Drawing 

Animal Anatomy 

Gesture Drawing 

Geometric Drawing 

Individual animal Studies 

Animals in Composition 
Chapter IX Imagination, Abstraction and Composition 

Composition: Learning by Copying 

Abstraction 

Imagination 

Conclusion 

6. Betty Edwards. Drawing on the Right Side of the Brain. 1 a ed. 

1979 

Concebidos como dois livros de Betty Edwards sobre a aprendizagem do 
desenho (Drawing on the Right Side of the Brain e Drawing on the Artist Within) sao, na 
verdade, livros sobre a percepgao e a sua compreensao atraves do desenho. Recorrendo 
a neurologia e, particularmente ao conhecimento do funcionamento visual e performativo 
do cerebro humano, a sua pertinencia (esta obra foi abordada em profundidade em "El 
Manual de Dibujo: Estrategias de su ensehanza en el siglo XX" de Juan Jose Gomez 
Molina , Lino Cabezas & Juan Bordes) e a sua utilidade, para urn professor de desenho, 
reside precisamente nesse ponto: ela apresenta de forma eficaz, mecanismos e 
dispositivos que obrigam o executante a experimentar a pratica do desenho atraves de 
uma consciencia permanente e cerebral da figura desenhada. . Os enunciados dos 
exercicios sao apresentados como demonstracoes de urn pressuposto especifico. O seu 
objectivo e demonstrar a eficacia performativa deste ponto de vista sobre a pratica do 
desenho - e por isso a sua autora dirige a obra ao principiante do desenho. do ponto de 
vista pedagogico, e mais adiante que a abordagem ganha a sua pertinencia, precisamente 
porque obriga o desenhador a questionar os seus habitos e preconceitos na 
representacao pelo desenho. indice da obra: 

Preface 
Introduction 

1 . Drawing and the Art of Bicycle Riding 

2. The Drawing Exercises: one Step at a Time 

3. Your Brain: The Right and Left of It 

4. Crossing Over: Experiencing the Shift from Left to Right 

5. Drawing on Memories: Your History as an Artist 

6. Getting Around Your Symbol System: Meeting Edges and Contours 

7. Perceiving the Shape of a Space: The Positive Aspects of Negative Space 

8. Relationship in a New Mode: Putting Sighting in Perspective 

9. Facing Forward: Portrait Drawing with Ease 

10. The Value of Logical Lights and Shadows 

1 1 . Drawing on the Beauty of Color 

12. The Zen of Drawing: Drawing Out the Artist Within 

Afterword: Is Beautiful Handwriting a Lost Art 
Postscript For Teachers and Parents 
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7. Robert Kaupelis. Experimental Drawing. Watson-Guptill. 1 a ed. 

1980 

Esta edicao apresenta uma sequencia logica do primeiro livro do autor. 
Pressup5e um 'utilizador' mais experiente e, sobretudo, pretende avancar sobre terrenos 
mais contemporaneos de formulagao da imagem - atraves do desenho. A formulagao dos 
enunciados dos exercicios e analoga a obra anterior, mas dela se depreende uma postura 
menos conclusiva: os enunciados servem para apontar linhas experimentais - na maior 
parte dos casos, a partir de outros procedimentos, ja existentes, de construgao das 
imagens. indice da obra: 

Chapter I A Few Words 

Chapter II Some Basics 

Contour, Gesture and Modeled Drawing 
Chapter III Organization/Structure 

Making Things "Work Together" 
Chapter IV Using Light and Dark 

Chapter V Photographs, Grids and Projected Images 

Chapter VI Probing a Single Form-Idea 
Chapter VII Old and Modern Masters 
Chapter VIII Drawing Extended 

Chapter IX Now to Begin... 



8. Claudia Betti e Teel Sale. Drawing, A Contemporary Approach. 
1 a ed.1980 

Esta obra pretende testemunhar, como outras ja mencionadas, um percurso de 
aprendizagem do desenho - que e, tambem, o ponto de vista dos seus autores sobre o 
ensino do desenho. E uma soma articulada dos registos de uma pratica. A estrutura do 
livro e muito pormenorizada e apoia-se muito nos enunciados para o desenho, tentando 
compatibilizar a dimensao historica do desenho com as sensibilidades contemporaneas (a 
data, naturalmente). Os enunciados dos exercicios sao apresentados de forma clara e 
didactica sem abdicarem da complexidade e sem ignorarem as dificuldades encontradas 
pelo praticante do desenho num contexto actual. O livro tern uma particularidade: os 
exercicios sao, ao longo de todo o livro, numerados sequencialmente (um total de 73 
enunciados), podendo inferir-se dessa linha de enunciados a imagem de uma postura 
pedagogica coerente. fndice da obra: 

Part One - Introduction to Drawing 

Chapter 1 - Drawing: Thoughts and Definitions 

Subjective and Objective Drawing 
The Viewing Audience 
Subject and Treatment 
Conclusion 

Chapter 2 - Learning to See: Gesture and Other Beginning Exercises 
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Gesture Drawing 

Other Beginning Exercises 

Summary: The Benefits of Gesture, Continuous-Line, Organizational-Line and Blind-Contour 
Drawing 

Part Two - Spatial Relationships of the Art Elements 
Chapter 3 - Shape and Volume 

Introduction to Spatial Relationships of the Art Elements 
Positive and Negative Shape 
The Shape of the Picture Plane 
Shape as Plane and Volume 
Summary: Different Kinds of Space 
Chapter 4 - Value 

Ways of Creating Value 

Arbitrary Use of Value 

Descriptive Uses of Value 

Expressive Uses of Value 

Summary: Spatial Characteristics of Value 

Chapter 5 - Line 

Determinants of Line Quality 
Types of Line 

Summary: Spatial Characteristics of Line 
Chapter 6 - Texture 

Actual Texture 
Crossover Texture 
Simulated Texture 
Invented Texture 

Summary: Spatial Characteristics of Texture 
Chapter 7 - Color 

Color Media 

Color Terminology 

Color Schemes 

Warm and Cool Colors 

How Color Functions Spatially 

Influences on Contemporary Attitudes Toward Color 

Summary: Spatial Characteristics of Color 
Chapter 8 - Spatial Illusion and Perspective 

Eye Level and Base Line 

Aerial Perspective 

Linear Perspective 

Multiple Perspective 

Stacked Perspective 

Foreshortening 

Summary: Spatial Illusion 
Part Three - A Contemporary View 
Chapter 9 - The Picture Plane 

Assertion and Denial of the Picture Plane 

Division of the Picture Plane 

Summary: Personal Solutions 
Chapter 10 - Thematic Development 

Individual Themes 
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Group Themes 
Shared Themes 

Summary: Development of a Theme 
Chapter 1 1 - A Look at Art Today 

Proliferation of Styles 
Contemporary Sources of Imagery 
Crossover of Categories 
Conclusion 

Guide A - Materials 

Guide B - Presentation 

Guide C - Keeping a Sketchbook 

Guide D - Breaking Artistic Blocks 

9. Ian Simpson. Drawing Seeing and Observation. Bulfinch Press. 
1 a ed.1982 

Este livro inscreve-se na mesma linha genealogica dos anteriores. O autor tem 
uma longa carreira enquanto professor de desenho em diversas escolas de arte - em 
Londres e Nova lorque - e muita experiencia como comunicador. Esta articulagao de 
experiencias permite a producao de urn livro com urn espirito invulgarmente didactico. Os 
enunciados dos exercicios sao integrados no interior do discurso analitico (e nao isolados 
como propostas de trabalho lancado para experimentagao). Isto implica uma relagao 
particula com o texto e aceitar esta disposicao tutorial da narrativa. indice da obra: 

Foreword 
Introduction 



1. 


Drawing techniques and approaches 


2. 


Assessing and drawing two dimensions 


3. 


Assessing three dimensions 


4. 


The third dimension - Rectangles flat-on 


5. 


Rectilinear forms from different viewpoints 


6. 


Rectangles and gradients 


7. 


Circles, cylinders and cones 


8. 


Observation and previous knowledge 


9. 


From geometric to Natural Forms 


10. 


Forms with no flat surfaces 


11. 


Analysis and Selection 


12. 


Perspective and other drawing systems 


13. 


Texture 


14. 


Light, shadows and reflections 


15. 


Some different approaches to observation 


16. 


Movement 


17. 


Developing a personal language 


18. 


Some artists on drawing 


19. 


Summary 
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10. Philip Rawson, The Art of Drawing: An Instructional guide. 1 a 
ed.1984 



Philip Rawson, para alem de especialista em arte oriental e de ter coberto um 
vasto numero de areas disciplinares, foi o autor de uma das obras mais interessantes e 
exaustivas sobre o desenho (sobretudo com o seu livro fundamental Drawing, de 1969), 
sua historia, significado e procedimentos artisticos. O trabalho de Philip Rawson nesta 
area (cujo testemunho directamente relacionado com a pratica pedagogica se traduz no 
livro "Seing Through Drawing, The Art of Drawing: An Instructional Guide"), prop5e uma 
analise das ferramentas e procedimentos do desenho sem abdicar da complexidade que 
esta operacao envolve. Sem recorrer a simplificagoes e cobrindo um espectro historio 
muito alargado, a obra de Rawson e, ainda hoje, uma referenda incontornavel. Este livro 
e, assim, a sua incursao no ensino do desenho e o seu testemunho pedagogico - a partir 
da sua experiencia pedagogica como professor durante varios anos como professor de 
desenho do School of Art and Design. Goldsmith's College, University of London, em 
Londres (no qual foi reitor- Dean). Os enunciados dos exercicios sao apresentados ao 
longo do texto, inseridos num discurso fluido e didactico extremamente estruturado (ver 
indice). Surpreendentemente, esta forma pouco habitual de apresentagao dos enunciados 
nao compromete a sua clareza e o proposito que servem na aprendizagem do desenho. 
As imagens que acompanham o texto sao retiradas da historia do desenho, abarcando 
diversas culturas e epocas. indice da obra: 

Introduction 

Part I - Mark, Line and Structure 

1 . Marks on the Ground 

2. Lines 

3. Expression of Lines 

4. Scale of Directions 

5. Rhythm 

6. Format 

7. Format and Expression 

8. Connection between Lines 

9. Activity of Lines in Combination 

10. Humanity and Expression 
Part II - Area and Surface 

1 1 . Enclosures 

12. Enclosure Types: Organic 

13. Enclosure Types: Geometric 

14. Negative Spaces 

15. Toning 

16. Frottage and Collage 

17. Tearing and Cutting 
Part III - Schematic Connections 

18. Groups 

19. Grids and Counterchange 

20. The Diagram 

21 . Constructivism and its Derivatives 

Part IV - Representation and the Third Dimension 

22. Recognition and Figuration 

23. Chance 

24. Sign and Conceptual Drawing 

25. Scanning and Basic Figuration 

26. Complex Scanning 

27. The Third Dimension 
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28. Contained Volume 

29. Facets and Volume 
Part V - Tone 

30. Figuration and Tone 

31 . Varieties of Graphic Tone 

32. Tone and Shadow 

33. Special Techniques 

Part VI - Space and Figuration 

34. Space as Relationship 

35. Overlaps 

36. The Floor 

37. Visual Perspective 

38. Drawing Machines and Cameras 

39. The Body 

40. The Face 

41 . The Body and Expression 

42. Posture and Gesture 

43. Dramatic Interaction 



11. Ron Bowen. Drawing Masterclass. 1 a ed.1992 

Tal como a obra anterior, este livro pretende apresentar-se como um 
percurso/metodo de aproximagao a aprendizagem do desenho - directamente decorrente 
de uma experiencia doente num contexto pedagogico e institucional (o autor, americano 
de origem, e professor na Slade School of Fine Art em Londres). Depois de uma 
introducao onde sao expostas as perspectivas sobre o desenho e suas func5es, os 
enunciados estao inseridos em quatro grandes grupos de acgao/pratica do desenho, num 
compromisso bem sucedido entre o desenvolvimento tematico e a ficha do exercicio. 
(ndice da obra: 



Foreword 
Introduction What is Drawing 
Chapter 1 Active Seeing 
Chapter 2 Drawing Strategies 
Chapter 3 Drawing Elements 
Chapter 4 Drawing to Record 
Chapter 5 Drawing Subjects 
Technical Directory 



12. Manfredo Massironi. The Psychology of Graphic Images, 
Seeing, Drawing, Communicating. 1 a ed. 2002. 

Este livro apenas tangencialmente podera figurar numa lista de obras sobre 
exercicios de desenho - dirigidos a abordagem das problematicas associadas a sua 
aprendizagem. Massironi e um autor de referencia na Cultura Visual e esta e uma obra 
que se inscreve na mesma linha analitica. No entanto, esta proposta tern uma 
particularidade: o autor introduz, para esclarecer determinadas questoes sobre a forma, a 
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percepcao e a comunicacao - que sao de uma extrema pertinencia e que se apresentam 
enunciados de um modo absolutamente luminoso, esclarecendo de forma extremamente 
eficaz as questoes teorica ali tratadas. Sao alguns enunciados de exercicios (cerca de 
uma dezena) que, pela sua singularidade, nos parecem incontornaveis. 



13. Daniel M. Mendelowitz, David L. Faber, and Duane A. 
Wakeham. A Guide to Drawing. 1 a ed. 2005. 

Este livro constitui um produto resultante do trabalho conjunto de tres autores, 
professores de desenho de artes plasticas. O modo de organizagao do livro denota esta 
articulacao e a abordagem, do ponto de vista pedagogico, e muito equilibrada e configura 
uma boa introdugao a pratica do desenho. Os enunciados dos exercicios sao 
apresentados como projectos de trabalho, articulando areas de conteudos com questoes 
processuais. Os enunciados sao concebidos de modo a deixar em aberto o caminho da 
sua execugao - apos uma consistente abordagem das quest5es envolvidas naquela 
pratica e dos problemas com os quais o desenhador certamente se deparara 



PART I. INTRODUCTION 

1. the nature of drawing 
PART II. INITIAL EXPERIENCES 

2. initial experiences 

3. learning to see deeply 

4. copying, sketching and the ppower of influences 
PART III. THE ART ELEMENTS 

5. line and its expression 

6. value and color 

7. texture and expression 

8. composition 

9. perspective and forms in space 
PART IV. DRAWING MEDIA 

10. dry media 

1 1 . wet media 

PART V. TRADITIONAL AREAS 

12. still life and composition 

13. landscape, atmosphere and space 

14. the human figure 

15. the portrait 

PART VI. SYNTHESIS IN DRAWING 

16. illustration and drawing 

17. expressive drawing 

18. mixed media and its expression 



14. Jane Stobart. Drawing Matters. A&C Black. 1 a ed. 2006 
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Este livro constitui um exemplar paradigmatico de um manual dirigido ao 
acompanhamento da aprendizagem do desenho mas que, apesar de apontar as linhas 
tematicas presentes nesse processo, e incapaz de avangar com uma linha estruturada e 
consistente que efectivamente o distancie dos inumeros manuals dirigidos ao curioso e ao 
autodidacta. Nao se trata tanto do facto de a atitude pedagogica ser equivoca ou 
fraudulenta, ou dirigida ao efeito visual dos resultados - como ocorre com tantos manuals 
dirigidos a pratica autodidacta do desenho - mas por o material nao constituir um corpus 
suficientemente consistente e efectivamente esclarecedor das questoes que se colocam 
nessa pratica e na sua aprendizagem. Os enunciados dos exercicios sao diluidos no curso 
texto. Indice da obra: 

Acknowledgments 
Introduction 

Chapter I Materials, Methods and Paper 
Chapter II Line, Tone, Colour 
Chapter III Ideas and Intentions 
Chapter IV Composition and Dynamics 
Chapter V Measured Drawing and Perspective 
Chapter VI The Sketchbook 
Chapter VII Life Drawing 
Chapter VIII Artist's Drawings 
Chapter IX Themes, Ideas and Projects 
Chapter X Practical Tips 

1 5. Ramon Diaz Padilla. El Dibujo del Natural en la epoca de la 
Postacademia. 1 a ed. 2007 

Este livro constitui uma solida abordagem sobre a pertinencia dao desenho de 
figura humana no contexto pedagogico contemporaneo de ensino do desenho. O rigor na 
articulacao entre a tradigao do desenho academico e a modernidade, a funcoes 
experimentais presentes nesta operagao e a sua sustentagao enquanto proposta de 
pratica do desenho nao comprometem uma tematica que, se tratada de forma 
inconsistente, tenderia a tornar-se, como tantas outras, absolutamente irrelevante. As 
questoes pedagogicas sao apresentadas ao longo do texto, assumindo os enunciados dos 
exercicios de figura humana sao apresentados de forma faseada, apontando tecnicas e 
durag5es e recorrendo a exemplos de trabalhos de alunos. (ndice da obra: 

Introduction 

1. Una mirada historica 

El dibujo en la formation del artista 
Aproximacion a los estilos historicos 

2. Aprender a dibujar 

Ensenanza y aprendizaje 
Dibujo y postacademia 

3. La mirada y la construccion de la realidad 

Percibir, ver y mirar 

Pensamiento grafico y sensibilidad 

Los tiempos del hacer e intencion grafica 
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El tiempo en el dibujo y en la fotografia 
Dibujo y frustracion 
De influencias y citas 
La mirada interior 

4. Gesto, grafismo e identidad 

La mano emancipada 
El gesto en el dibujo 

La grafica natural o la naturaleza como grafica 
Dibujo y escritura 

5. Dibujos del natural: elementos de aprendizaje 

El analisis en el dibujo 
Formas cerradas, formas abiertas 
Luz, sombra y claroscuro 
Composicion, equilibrio y ritmo 
Ritmo y equilibrio 
Idea de representaoion 
Dibujo y el modelo academico 
El dibujo del natral como representaoion creativa 
Hacer y pensar el dibujo 
Dibujo, proyecto y esquemas 
Habilidades representativas 
Los procesos del dibujo 

Proceso de realizacion: dos dibujos de estudio de desnudo en ocho fases 

6. Los dibujos del natural 

Visiones y simulacra en el dibujo 
Algunos tipos de dibujo del natural 

Los apuntes del natural: anotaciones de idenyidade propria 
El movimiento en el dibujo de movimiento 

7. Influencia e interaction de la tecnica en los processos del dibujo 

El lenguaje de los medios 
Interaction entre idea y tecnica 
Materiales del dibujo 

Herramientas y procedimientos: experimentalismo vanguardista 

1 6. F. Drury e J. Stryker, Drawing: Structure and Vision. 1 a ed. 

2008. 

Com cerca de 450 paginas este livro constitui, nos anos mais recentes, uma das 
abordagens mais exaustivas sobre a pratica do ensino e da aprendizagem do desenho. 
Concebido, pelos seus autores professores de desenho de Artes Plasticas, como uma 
obra de introdugao a aprendizagem do desenho dirigida a futuros artistas, e estruturado de 
forma extremamente pedagogica e clara - com exemplos que, efectivamente (ao contrario 
de muitas obras sobre o assunto) assumem conscienciosamente e com mecanismos 
eficazes, o lugar do professor (aqui naturalmente ausente). E urn livro escrito a partir da 
pratica do ensino do desenho -equacionada cautelosamente a multiplicidade dos 
assuntos ali implicados e as estrategias da exploracao associadas a sua pratica. Os 
enunciados dos exercicios sao apresentados ao longo do texto - extremamente 
estruturado - num curioso formato que consiste em dois tipos distintos de enunciacao: a) 
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caixas isoladas e distribuidas pelo texto (Assuntos e Ideias) onde sao resumidas as 
questoes principals em analise e que remetem para os capitulos organizados no fim do 
capitulo, e b) Pequenas caixas de sugestao (Sketchbook Link) associada a pratica 
quotidiana dos desenho. Indice da obra: 



Part One - Orientation 

Introduction 
Chapter I Class and Critique 

The Education of an Artist 

The Group Critique 

Self-Critique and the working Process 

Beginning by Sketching: Developing a Habit 
Chapter II Materials, Procedures and Concepts 

Materials and Tools 

Basic Procedures 

Through the Looking Glass 

From Real Space to Pictorial Space 
Part Two - Elements of Form 

Introduction 
Chapter III Organic Mark and Form 

Mark, Line and Shape 

Contour and Organic Form 
Chapter IV Geometric Mark and Form 

Principles of Visual Geometry 

Geometric Systems 

Symbol and Mark 

Finding Geometric Order 
Chapter V The Experience of Space 

The Universe of Space 

Linear Perspective 

Nonperspective Structures 

Chapter VI Value: Light and Form 

Value 

The Nature of Light, Texture and Color 
Approaches to Light and Form 
Value and Space 

Chapter VllValue: Idea and Response 

Immediate Response to Light and Shadow 
Value Range Linked to idea 
Value Shapes Linked to Response 
Light Sources: Idea and Response 
Value Paths and Hierarchy 

Chapter VIII Color and Light 

Introduction: The Power of Color 

The Structure of Color 

Color Expression and Narrative 

Part Three - Expressive Directions 
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Introduction 
Chapter IX The Living Figure 

Figure-Based Narrative 

The Body as Object 

Form and Surface 

The Figure in Contest 
Chapter X Composition and Expression 

Field and Shape 

Abstract Form and Expression 

Composition and Space 

Surface and Expression 
Part Four - Approaching a Series 

Introduction 

Chapter XI Investigation with Media and Sketchbook Studies 

Experimentation with Media 
Sketchbooks, Study Pages and Research 
Chapter XI I Contemporary Process and Series 

Ideas into Series 

Process: Planned or Spontaneous 

Drawing Content Form Life 

Series of Drawings by Contemporary Artists 

Chapter XIII Individual Series Development 

Planning Series 
Week to Week of the Series 
Sustained Investigations: Student Series 

Appendix AMaterials and Processes 

Appendix BLinear Perspectives 

Appendix C Basic Human Anatomy 
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Bibliografia 



Optou-se pelo Sistema Bibliografico Turabian para a organizagao da bibliografia da presente 
dissertagao. Utilizado internacionalmente nas ciencias sociais, literatura, historia e nas areas 
artisticas, recorremos a duas das suas formas de apresentagao de referencias: a) entrada 
bibliografica e nota de rodape e b) citagao abreviada entre parentesis inserida no corpo do texto (cuja 
referenda se encontra em nota de rodape aquando da primeira referenda da obra e na bibliografia 
citada). Dada a relativa autonomia tematica dos subcapitulos, a referenciagao das obras citadas e 
sempre reiniciada, ponto a ponto. 

Nota: Algumas das obras que figuram na bibliografia remetem para as respectivas tradugoes portuguesas - e nao 
para as edigdes originais ou em lingua castelhana. Isto deve-se ao facto da dissertagao ter sido redigida em lingua 
portuguesa. 
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